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Résumé

Dans la présente recherche, nous avons voulu découvrir quelles étaient les stratégies
d’enseignement pour I’alphabétisation en francais langue seconde d’immigrants adultes
allophones. Notre but était de construire une classification de ces stratégies. Au cours de nos
recherches, nous nous sommes rendu compte que personne n’avait fait ce travail avant nous.

Nous avons choisi de mener une recherche exploratoire qualitative au cours de

laquelle nous avons réalisé des études de cas. Pour ce faire, nous avons trouvé quatre

participants et nous avons observé chacun d’eux en classe a4 deux reprises. Par la suite, nous
les avons rencontrés individuellement pour une analyse de construits. Nous avons ensuite
analysé les données des observation en classe et des analyses de construit a ’aide de deux
logiciels, RepGrid et Atlas.ti.

Notre analyse nous a permis de constater que nos participants ont utilisé un trés grand
nombre de stratégies, soit environ 70. Nous avons regroupé ces stratégies en catégories pour
parvenir a construire notre classification. Celle-ci se divise en deux grandes catégories : les
stratégies d’enseignement pour 1’apprentissage et les stratégies d’enseignement de gestion de
classe. La premiére catégorie contient les stratégies suivantes : stratégies d’enseignement
méthodologiques, stratégies d’enseignement interactives, stratégies d’enseignement
correctives, stratégies d’enseignement orales, stratégies d’enseignement écrites, stratégies
d’enseignement évaluatives. La deuxiéme catégorie, pour sa part, est formée des stratégies
d’enseignement motivationnelles, des stratégies d’enseignement organisationnelles et des
stratégies d’enseignement médiatiques.

En comparant notre classification des stratégies d’enseignement a d’autres
classifications qui existent dans le domaine de ’enseignement des langues secondes, nous
avons pu conclure que plusieurs stratégies sont semblables. Cela nous laisse penser que les

stratégies utilisées par les enseignants en langue seconde et celles des enseignants en

alphabétisation des immigrants adultes allophones sont bien souvent les mémes.

.

MOTS CLES : stratégie, enseignement, alphabétisation, langue seconde




INTRODUCTION

Le Québec, comme toutes les sociétés du monde, est confronté a un probléme de
taille : I’analphabétisme. Les personnes touchées doivent composer dans leur vie quotidienne
avec de nombreuses difficultés : solitude, honte, pauvreté, etc. Auparavant, les regards des
chercheurs étaient surtout tournés vers la situation des analphabétes natifs, ceux dont la
langue est la méme que celle de la société dans laquelle ils vivent. Il convient toutefois
désormais de s’attarder aux allophones analphabétes puisque peu de chercheurs en ont fait
leur objet d’étude et qu’ils sont de plus en plus présents au Québec. En effet, le Québec,
grice a une politique d’immigration trés ouverte, accueille chaque année un nombre croissant
d’immigrants provenant d’horizons trés variés. De plus en plus d’entre eux s’installent ici en

n’ayant qu’une faible connaissance de leur langue maternelle écrite.

Le fait que des immigrants soient analphabétes rend plus difficile leur francisation
puisqu’ils doivent passer a la fois par un processus d’alphabétisation et de francisation. Pour
les enseignants, il s’agit d’une double tiche. Ils doivent en effet alphabétiser et franciser,
mais, de plus, ils doivent tenir compte du fait qu’ils sont en présence d’adultes et ainsi

s’approprier les grandes lignes de I’andragogie.

Le présent mémoire portera sur cette réalité de plus en plus présente dans la société
québécoise, et plus précisément sur les stratégies d’enseignement que les enseignants utilisent
pour favoriser 1’alphabétisation en frangais langue seconde des immigrants adultes
allophones. D’abord, dans la problématique, nous ferons le portrait de I’immigration et de
I’analphabétisme dans notre province et nous parlerons de 1’andragogie et de ses
caractéristiques. Dans le cadre théorique, nous aborderons dans un premier temps la question
de ’alphabétisation. Nous en donnerons les définitions et nous décrirons les différents types
d’analphabétisme. Nous parlerons également des difficultés rencontrées par les analphabétes,
natifs ou immigrants, avant de décrire les programmes d’aide offerts. Par la suite, nous
aborderons les méthodes d’enseignement de la lecture et de 1’écriture. Nous conclurons le
cadre théorique en nous penchant sur les stratégies d’enseignement. Nous définirons d’abord
ce que sont les stratégies d’enseignement afin de bien les différencier des stratégies

d’apprentissage. Puis, nous parlerons des stratégies d’enseignement en général, de celles pour



la lecture et I’écriture, de celles pour enseigner les langues secondes et de celles spécifiques a

I’alphabétisation des natifs et des immigrants.

Dans la section « Méthodologie », nous décrirons comment nous avons réalisé notre
étude. Dans un premier temps, nous décrirons nos participants et le contexte dans lequel ils
enseignent, puis nous parlerons des instruments que nous avons utilisés tout au long de notre
cueillette de données. Nous expliquerons aprés toutes les étapes du déroulement de notre
étude, de méme que la fagon dont nous avons analysé nos données. La section « Résultats »
décrira tous les codes que nous avons utilisés pour analyser nos corpus de textes, soit les
transcriptions des observations en classe et des entrevues de chaque participant et exposera

les résultats de notre analyse.

Dans notre avant-derniére section, « Interprétation des résultats », nous tenterons
d’expliquer pourquoi les enseignants observés ont utilisé telle ou telle stratégie plutdt que
telle autre. A la fin, nous regrouperons toutes les stratégies par catégories et nous
construirons notre classification des stratégies d’enseignement pour I’alphabétisation en
francais langue seconde des immigrants allophones adultes. Finalement, en conclusion, nous

aborderons les limites et les retombées de notre étude.

Pour le moment, passons a la problématique et décrivons un peu la situation actuelle

au Québec en ce qui concerne I’immigration des immigrants analphabétes.



CHAPITRE 1

PROBLEMATIQUE

Dans ce chapitre nous aborderons la problématique qui nous a
conduit a entreprendre notre recherche, soit le nombre de plus en
plus grand de nouveaux arrivants au Québec considérés
analphabétes dans leur langue maternelle. Nous en profiterons pour
parler également de ’andragogie, qui tient compte des besoins
spécifiques des adultes quand vient le temps d’apprendre une
nouvelle langue.

L’immigration est un phénoméne omniprésent au Québec depuis plus d’un siécle
(Fugazzi et Ross, 1992a). Toutefois, jusqu’a 1970, les nouveaux arrivants étaient assez
homogénes, provenant pour la plupart de I’Europe, des anciennes colonies anglaises et des
Etats-Unis, le visage de I’immigration change peu 4 peu. Depuis le début des anndes
soixante-dix, des gens de tous horizons, tant géographiques que culturels et sociaux,
s’installent dans notre province, ce qui entraine une modification des caractéristiques de la

population immigrante (Chalom, 1991), donnant lieu a ce que Ollivier (1991) appelle le




« pluralisme ethnique et culturel » (1991, p. 10). En effet, il est de plus en plus fréquent que
les nouveaux arrivants soient issus de milieux faiblement scolarisés, ou qu’ils proviennent de
pays sous-développés, en guerre ou sous 1’emprise du totalitarisme. A cela s’ajoute le fait que
beaucoup de ces nouveaux immigrants ont vécu dans un milieu rural, ce qui rend encore plus
complexe leur intégration dans une société occidentale et un milieu urbain (Fugazzi et Ross,
1992a). Ainsi, selon le recensement national de Statistique Canada en 2001, les immigrants
au Québec avant 1961 provenaient surtout de I’Europe, a 82,7%. La situation était tout autre
en 2005, selon les plus récentes données du Ministére de I’Immigration et des Communautés
culturelles (MICC, 2005), méme si I’Europe demeurait le principal continent d’origine des
immigrants ;: seulement 24,1% des nouveaux arrivants en provenaient, contre 29,8% pour
I’ Asie, 26, 8% pour I’ Afrique et 19,1% pour I’ Amérique (MICC, 2005).

Cette nouvelle réalité de I’immigration au Québec se conjugue au fait que, parmi ces
immigrants, de plus en plus d’entre eux sont faiblement scolarisés, ou communément appelés
analphabétes, alors qu’auparavant ils faisaient plutdt partie des intellectuels et des
professionnels. C’est autant de raisons qui permettent en partie d’expliquer le nombre
croissant d’immigrants analphabétes dans les classes de frangais langue seconde. En effet,
bien qu’il soit difficile de chiffrer de fagon exacte le nombre d’immigrants analphabétes, les
statistiques indiquent que 19% d’entre eux cumulent moins de neuf années d’études, contre
15,1% dans la population totale du Québec (MRCI, 2004). Une étude du Ministére de
I’Education (MEQ) montre d’ailleurs que, dans la région de Montréal, deux personnes sur
trois inscrites dans un programme d’alphabétisation sont des immigrants allophones (MEQ,
1996b). Cette catégorie d’immigrants est définie comme suit par le Gouvernement du
Québec : « [I]la catégorie "population immigrée allophone", utilisée par Statistique Canada,
fait référence aux personnes nées a 1’étranger - qui peuvent donc avoir immigré au Québec
depuis longtemps - et dont la langue maternelle est autre que frangaise, anglaise ou
autochtone. » (MCCI, 1990, p. 61.)

Le fait que beaucoup de nouveaux immigrants allophones soient analphabétes, donc
possédant des connaissances écrites trés limitées de leur propre langue (Flores, 1992), rend

trés difficile leur maitrise du frangais. En effet, Cummins (1985) affirme que le niveau de



développement de connaissances dans la langue maternelle a un impact sur I’apprentissage
d’une langue seconde. Cela s’explique par le fait qu’il existe un transfert de ces
connaissances et des stratégies d’apprentissage d’une langue a I’autre (Cummins, 1985;
Freeman et Freeman, 1998). L’apprentissage du frangais est pourtant une clé importante de
I’intégration au Québec de ces immigrants analphabétes. Deux possibilités s’offrent alors a
eux pour apprendre le frangais. D’abord, ils peuvent se familiariser avec le frangais
simplement par contact avec des francophones dans un contexte naturel. Il s’agit alors
d’acquisition, soit un processus inconscient et involontaire (Carton, 1996; Krashen, 1981).
Les immigrants peuvent aussi choisir de s’inscrire & ’'un des nombreux programmes de
francisation et d’alphabétisation qui existent, tant dans les commissions scolaires que dans les
organismes communautaires. Dans ce cas, il s’agit d’apprentissage du frangais, de fagon

consciente et volontaire (Carton, 1996; Krashen 1981).

Notre étude se concentrera sur cette derniére possibilité, en s’attardant au réle que
peuvent jouer les enseignants dans cet apprentissage. La situation de ces enseignants est
difficile puisqu’ils doivent faire face a4 un double défi, soit alphabétiser et franciser des
immigrants. Cela implique des connaissances a la fois en alphabétisation et en enseignement
du frangais langue seconde (Flores, 1992). De plus, les enseignants doivent prendre en
compte les besoins des adultes qui sont différents de ceux des enfants. C’est ce dont il sera

maintenant question dans la section suivante.

1.1 Besoins spécifiques de formation pour les adultes

Les chercheurs en éducation s’accordent maintenant pour dire que les besoins des
apprenants adultes different de ceux des jeunes. C’est ainsi que s’est développée
’andragogie, dont I’objet d’étude est justement I’apprentissage des adultes. Selon cette
théorie, 1’adulte apprend mieux si son apprentissage est rattaché a sa vie de méme qu’a ses
expériences passées, en somme s’il est significatif pour lui (Perrenoud, 1997). En fait,
’enseignant devient un facilitateur dont le but est de guider 1’apprentissage (Wang et Sarbo,
2004) en tenant compte des différents styles, rythmes d’apprentissage, besoins et intéréts des
adultes apprenants qu’il cotoie dans sa classe. Et c’est justement ce que favorise la pédagogie

différencice, également appelée pédagogie de la différence (Perrenoud, 2004).




Dans le contexte de 1’alphabétisation destinée & des immigrants adultes allophones,
cela peut se concrétiser de la fagon suivante : « On pense notamment a des contenus de
formation qui tiendraient compte des besoins variés des immigrants, qui ne sont pas tous
rendus au méme point sur le trajet migratoire et qui n’ont pas tous les mémes expériences en
alphabétisation. » (Chalom, 1991, p. 83) C’est ainsi que Ollivier (1991) plaide en faveur
d’une formation pour les immigrants analphabétes basée sur des parcours individualisés
tenant compte a la fois de leurs différentes capacités et connaissances acquises au fil des
années, mais également de leurs aspirations. D’autre part, comme le mentionne Balslev

(2000), chaque personne apprend a lire et 4 écrire par un chemin qui lui est propre.

Le MEQ prend également en compte 1’andragogie dans son programme de formation
et y greffe la métacognition. Dans le cahier 1 du Guide de formation sur mesure en
alphabétisation (19962), il est en effet précisé qu’andragogie et métacognition sont a la base
du programme d’alphabétisation du MEQ. La premiére renvoie a « un domaine de pratique
sociale visant & développer, chez l'adulte, les compétences nécessaires a la résolution des
divers problémes auxquels elle ou il fait face » (p. 9). La compétence premiére & acquérir est
« apprendre a4 apprendre», ce qui permet de rendre I’adulte autonome dans ses
apprentissages. En ce sens, il est trés important, pour les formateurs, d’accorder beaucoup

d’importance aux besoins de leurs apprenants (MEQ, 1996a).

Quant a la métacognition, elle vise ’acquisition d’un savoir métacognitif, constitué
des connaissances de I’adulte sur ses propres mécanismes d’apprentissage, ses stratégies, ce
qui les entrave, etc., et ce, dans le but de permettre & I’adulte de développer une
autorégulation de son apprentissage. Encore une fois, I’autonomie est 1’objectif visé (MEQ,

1996a).

Dans les lignes qui précédent, nous avons vu les raisons qui nous ont poussée &
entreprendre une étude sur les stratégies d’enseignement pour 1’alphabétisation des
immigrants allophones adultes. En effet, I’immigration plus grande de gens moins scolarisés
a fait en sorte que de nombreux immigrants se trouvent au Québec sans une maitrise

suffisante de leur langue maternelle. Lorsque vient le temps pour eux d’apprendre le frangais,



leurs enseignants doivent a la fois les alphabétiser et les franciser, tout en prenant en
considération le fait qu’ils se trouvent en face d’apprenants adultes avec des caractéristiques
et des besoins différents de ceux des enfants ou des adolescents. C’est 4 ce moment que les
stratégies d’enseignement peuvent faire la différence. Le but de notre recherche est d’ailleurs
justement d’étudier les stratégies d’enseignement utilisées par des enseignants
d’alphabétisation en frangais langue seconde auprés d’immigrants adultes et d’en faire une

classification.

Notre problématique étant définie, nous passerons maintenant au cadre théorique de
notre recherche. Dans un premier temps, nous aborderons la question de 1’alphabétisation, ses
définitions et les problémes rencontrés par les analphabétes. Puis, nous nous pencherons sur
les stratégies d’enseignement, tant celles pour I’enseignement des langues secondes que
celles pour I’alphabétisation puisque 1’alphabétisation d’immigrants allophones touche & ces

deux domaines.



CHAPITRE 2
CADRE THEORIQUE

Dans ce chapitre, nous aborderons trois sujets. Dans un premier
temps, nous parlerons de !’alphabétisation. Nous la définirons et
décrirons son évolution tout au long de I’histoire. Puis, nous
évoquerons briévement les différentes méthodes d’enseignement
de la lecture et de I’écriture. Finalement, nous parlerons des
stratégies d’enseignement en mentionnant quelques classifications
existantes.

Dans cette section, nous parlerons, dans un premier temps, de la notion
d’alphabétisation, en définissant quelques concepts, soit ceux d’alphabétisation dans un sens
large, puis d’alphabétisation fonctionnelle et d’alphabétisation conscientisante. Puis, nous
aborderons la question de la mesure de la littératie en fonction du niveau de scolarité, mesure
trés controversée. Par la suite, nous développerons davantage la notion d’alphabétisation
fonctionnelle et de 1’apport que I’Enquéte internationale sur 1’alphabétisation des adultes de

1’Organisation de Coopération et de Développement Economiques (OCDE) y a apporté. Cette



enquéte, qui a pris naissance aux Etats-Unis, s’est déroulée auprés de 75 000 adultes Agés
entre 16 et 65 ans, dans 22 pays et en 15 langues (Tuijnman, 2001). Elle a été conduite par les
gouvernements des pays en question, Statistique Canada de méme que I’OCDE et les
résultats sont décrits et commentés dans trois rapports : Littératie, économie et société :
Résultats de la premiére Enquéte internationale sur [’alphabétisation des adultes (1995),
Lintératie et société du savoir : Nouveaux résultats de l'enquéte internationale sur les
capacités de lecture et d'écriture des adultes (1997) et La littératie a l'ére de !'information :

Rapport final de I’Enquéte internationale sur la littératie des adultes (2000).

Puis, nous traiterons des liens entre la littératie et le monde du travail, avant
d’aborder I’alphabétisation conscientisante plus en détail et de parler de I’importance de la
culture lorsqu’il est question de littératie. Nous soulignerons par la suite les difficultés
auxquelles doivent faire face les analphabétes. En effet, qu’ils soient natifs ou non natifs, ils
sont quotidiennement confrontés 4 des problémes d’intégration dans leur société, ce qui
engendre toutes sortes de difficultés. Celles-ci peuvent étre d’ordre économique, sanitaire,
identitaire, etc. Nous mettrons en lumiére les difficultés spécifiques aux immigrants
allophones analphabétes, soit I’apprentissage de la langue frangaise avant de pouvoir
vraiment s’intégrer et 1’apprentissage d’une nouvelle culture. Finalement, nous conclurons
cette premiére section par la présentation de différents programmes d’alphabétisation utilisés

au Québec.

Dans la deuxiéme partie du cadre théorique, nous aborderons les différentes
méthodes pour ’enseignement de la lecture et de I’écriture. Nous parlerons successivement
de la méthode du bas vers le haut, de la méthode du haut vers le bas et de la méthode
intégrée. Notre discours sera surtout axé sur I’enseignement de la lecture vu que la plupart
des auteurs consultés ne font que bien peu de place 4 I’enseignement de I’écriture dans leurs

études.

Dans la troisiéme section de ce chapitre, nous aborderons les stratégies
d’enseignement. D’abord, nous définirons ce que nous entendons par stratégies

d’enseignement et nous ferons la distinction entre ces stratégies et celles d’apprentissage, de
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méme qu’avec les méthodes et les activités. Par la suite, nous parlerons des stratégies
d’enseignement de fagon générale, c’est-a-dire celles pouvant étre employées par tout
enseignant, peu importe la mati¢re. Puis nous traiterons des stratégies pour I’enseignement
spécifique de la lecture et de I’écriture, avant d’aborder celles utilisées en langue seconde.
Nous ferons la recension des recherches de plusieurs chercheurs dans le domaine et nous
résumerons le tout & ’aide d’un tableau récapitulatif. Nous compléterons cette question en
parlant des stratégies d’enseignement spécifiques a [’alphabétisation des immigrants

allophones adultes.

Finalement, nous conclurons en mentionnant les trois questions de recherche

auxquelles nous tenterons de répondre.

2.1 Historique de ’alphabétisation

Depuis la fin de la Deuxiéme Guerre mondiale, I’alphabétisation est 1’une des
priorités de 'UNESCO. En effet, Jones (1990) mentionne que déja en 1945, lors de sa
création, ’UNESCO ouvrait la porte a une participation active pour contrer I’analphabétisme
dans le monde. D’une part, la délégation américaine de I’'UNESCO a suggéré que les
communications de masse deviennent 1’un des champs d’intérét de 1’organisation, au méme
titre que 1’éducation, la science et la culture, d’ou la nécessité pour tous de savoir lire et
écrire. D’autre part, des délégués de pays en développement ont demandé a4 ce moment a
’UNESCO de tenter de réduire les inégalités entre les peuples en matiére d’économie et
d’éducation. Selon eux, cela ne pouvait passer que par des programmes éducatifs visant

Péradication de I’analphabétisme (Jones, 1990).

Le concept d’alphabétisation, qui renvoie aux capacités d’une personne en lecture, en
écriture et en calcul (Fugazzi et Ross, 1992a), a beaucoup évolué depuis que ’'UNESCO en a
fait son cheval de bataille a 1a fin des années quarante. En effet, dans son sens le plus étroit,
tel que le concevait ’'UNESCO dans les premiéres années de son existence, la définition de
I’alphabétisation est uniquement liée a la capacité de lire et d’écrire. Elle est une
« compétence technique permettant le décodage et I’encodage de symboles écrits, c’est-a-dire

associer des signes a des sons afin d’en comprendre le sens » (Malone et Arnove, 1998, p.



Désormais toutefois, comme il en sera question dans les prochaines sections, pour

dire d’une personne qu’elle est alphabétisée, il ne suffit plus de simplement constater qu’elle
posséde la capacité de lire et d’écrire, mais il faut également se pencher sur ce qu’elle lit et
sur le degré de maitrise de ses capacités (Roberts, 1995). Ces changements vont de pair avec
Pévolution des sociétés, qui deviennent de plus en plus des sociétés lettrées, des sociétés du
savoir (Wagner ef al, 2002). Cela ne fait qu’accroitre les problémes engendrés par

I’analphabétisme ainsi que marginaliser davantage ceux qui en souffrent (Chalom, 1991).

2.1.1 Définitions

Avant de définir la notion d’alphabétisation, il importe de faire le point sur les
différents termes qui seront utilisés dans ce mémoire, car leur acception est parfois
controversée. D’une part, certains auteurs, notamment Wagner et al. (2002), font une
distinction entre le terme « alphabétisation », qui fait référence, selon eux, a l'enseignement
ou a l'apprentissage de base de la lecture et de I'écriture d'une langue, et les termes
« alphabétisme » et « littératie » (en référence & I’anglais literacy), qui renvoient aux
aptitudes d'un individu & lire ou & communiquer par I'écrit. Nous ne ferons pas une telle
distinction dans ce mémoire puisque peu d’auteurs la font (Roberts, 1995). Ces trois termes
seront plutdt utilisés ici comme synonymes. D’autre part, Ollivier (1991) parle de I’illettrisme
comme de la possession insuffisante d’habiletés en lecture et en écriture pour bien
fonctionner en société. Il fait de cette notion un synonyme d’alphabétisation fonctionnelle, ce

que nous reprenons dans notre texte.

Il n’existe pas de définition unique de I’alphabétisation, mais plutdt un foisonnement
de définitions, comme le mentionnent entre autres Ollivier (1991) et Roberts (1995). Roberts
se dit méme en faveur d’une définition pluraliste afin de montrer tous les visages que la
littératie peut prendre. Pour Roberts, mieux vaut parler de literacies au pluriel et non plus au
singulier, selon les différents contextes, et considérer les différentes définitions comme
complémentaires. C’est 12 le signe d’une évolution constante de 1’alphabétisation, ce qui en

permet une compréhension toujours plus approfondie. Le monde change, ainsi doit changer
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notre fagon de percevoir la littératie.

C’est ainsi que, dans le contexte actuel, la définition de base de 1’alphabétisation,
celle des premiéres années de I’'UNESCO dont nous avons parlé un peu plus haut, ne suffit
plus. En effet, comme il en sera question de fagon plus approfondie dans la suite de ce
chapitre, les chercheurs parlent désormais d’alphabétisation fonctionnelle ou, encore plus
récemment, d’alphabétisation conscientisante. Ainsi, en ce qui concerne la premiére,
plusieurs chercheurs se regroupent autour de la définition suivante, fournie par I’OCDE
(2000) dans son rapport le plus récent : « Aptitude & comprendre et a utiliser I’information
écrite dans la vie courante, a la maison, au travail et dans la collectivité en vue d’atteindre des
buts personnels et d’étendre ses connaissances et ses capacités. » (OCDE, 2000, p. X) Pour ce
qui est de la seconde, I’alphabétisation conscientisante, aucun auteur ne 1’a définie aussi
clairement. Toutefois, d’aprés nos lectures, nous la définirons comme suit et cette définition
sera également celle que nous utiliserons dans ce mémoire: « 1’alphabétisation
conscientisante, qui vise & promouvoir I’épanouissement personnel de I’individu, et non plus
seulement professionnel, de méme que sa participation active, tant politique que sociale, au

sein de la société » (Chalom, 1991; Hunsberger, Bailey et Hayden, 1998; Roberts, 2000).

Peu importe 1a définition qui en est donnée, il existe différentes fagons de mesurer le
degré de littératie d’une personne. C’est de ces différentes mesures dont il sera question dans

la prochaine section.

2.1.1.1 Mesure de I’alphabétisation

La mesure de la littératie a souvent fait I’objet de dissensions chez les chercheurs
dans le domaine. En effet, quand 1’alphabétisation est devenue un enjeu majeur pour
PUNESCO, et jusqu’a récemment encore chez certains chercheurs comme le mentionne
Roberts (1995), le niveau d’alphabétisation était fonction du niveau de scolarité atteint.
Toutefois, bien que niveau de scolarité et littératie entretiennent d’étroits liens (OCDE,
2000), beaucoup de spécialistes de la question (Wagner et al., 2002; Hautecoeur, 2000;
Roberts, 2000) se sont €levés contre cette fagon de « mesurer » le niveau d’alphabétisation

d’un individu. Roberts (1995) parle d’une méthode quantitative de mesurer la littératie. En
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fait, la scolarité ne suffit pas & fournir une indication claire parce que, d’une part, les
compétences associées a 1’écrit ne sont pas quelque chose d’immuable : elles peuvent fluctuer
selon qu’une personne a ou non la chance de les mettre en pratique dans sa vie aprés sa
fréquentation de 1’école (OCDE, 1995; Fugazzi et Ross, 1992a; Anteby, 1996; Hautecoeur,
2000; Roberts, 2000), et que, d’autre part, certaines connaissances en lecture et en écriture
peuvent s’acquérir en dehors du systéme scolaire (OCDE, 1995). A ce propos, Roberts
(1995) ajoute que le calcul du nombre d’années de scolarité n’est pas une bonne fagon de
mesurer la littératie d’une personne puisque chaque enfant apprend & un rythme différent et
que les écoles n’ont pas toutes le méme programme. En outre, cette vision de la littératie
fondée sur le nombre d’années de scolarité est trop dichotomique et sans nuances (Fugazzi et
Ross, 1992a) : elle sous-entend qu’une personne peut lire et écrire, ou ne le peut pas. Les
chercheurs s’entendent désormais pour affirmer que la réalité est tout autre et qu’un adulte

peut posséder a différents degrés ces compétences (OCDE, 1995).

2.1.1.2 Alphabétisation fonctionnelle

Désormais, 1’alphabétisation est davantage pergue comme un continuum (Fugazzi et
Ross, 1992a; Poissant, 1998). Fugazzi et Ross (1992a), auteurs d’un rapport sur la situation
des immigrants allophones analphabétes au Québec, décrivent ce continuum comme suit. A
1’un des pdles se trouvent les analphabétes complets ou totaux, soit ceux qui ne maitrisent pas
le code de 1’écrit mais, surtout, qui ne peuvent en comprendre le sens. Les auteurs (1992a)
précisent que ces personnes peuvent parfois écrire quelques mots ou des phrases simples,
mais que le sens de ceux-ci demeure insaisissable pour eux. A I’autre extrémité se situent les
gens alphabétisés, donc outillés pour faire face aux exigences d’une société lettrée. Entre les
deux se trouvent les nombreux analphabetes fonctionnels qui, & différents degrés ou de
différentes fagons, ne maitrisent pas suffisamment la lecture et 1’écriture pour fonctionner

sans problémes dans la société (Fugazzi et Ross, 1992a; Poissant, 1998).

Fugazzi et Ross (1992a) distinguent six types d’analphabétes fonctionnels en
fonction de la raison les ayant conduits a I’analphabétisme. 11 y a d’abord les analphabétes
sociaux, c’est-a-dire des personnes dont la condition d’illettrisme est attribuable au milieu

dans lequel elles ont évolué. Souvent, il s’agit de milieux défavorisés économiquement et
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culturellement. Les analphabétes résiduels représentent le deuxiéme type. Ce sont
majoritairement des personnes dgées, soumises a4 d’anciens régimes scolaires et ayant vécu
dans un contexte culturel non propice au maintien de connaissances en lecture et en écriture.
Ces personnes peuvent avoir été scolarisées, mais avoir oubli¢ les connaissances acquises
parce que la tradition orale a primé dans leur vie. Les analphabétes scolarisés, pour leur part,
forment la troisi¢éme catégorie. Ce sont les gens « mal scolarisés » (Fugazzi et Ross, 1992a, p.
8) pour diverses raisons. Les auteurs classent notamment les décrocheurs dans cette
catégorie. Le quatri¢me type, les analphabétes de retour, comprend toutes les personnes qui
ont été scolarisées, mais dont les acquis se perdent peu a peu parce qu’ils ne sont pas
réinvestis ou qu’ils ont été mal intégrés. Cette catégorie, bien que les auteurs ne soient pas
trés clairs en ce sens, semble intégrer la deuxiéme catégorie. Les analphabétes de catégorie
particuliére, cinquieéme type, soit les personnes handicapées, n’ont pu bénéficier d’une
éducation adaptée a leur situation. Finalement, Fugazzi et Ross mentionnent une sixiéme
catégorie d’analphabétes, ceux qui sont allophones et illettrés dans leur langue d’origine en
plus d’étre incapables de fonctionner dans la langue de leur société d’accueil, par exemple les
immigrants ici au Québec. Les auteurs précisent que les analphabétes allophones peuvent

également appartenir a ’une des cinq catégories précédentes.

Selon leur degré de maitrise du frangais et leur niveau d’analphabétisme (complet ou
fonctionnel), Fugazzi et Ross (1992a) divisent par la suite cette derniére catégorie, soit celle

des allophones illettrés dans leur langue d’origine, en quatre sous-groupes :

Type A : Les analphabétes allophones complets a la fois dans leur langue
maternelle et en frangais.

Type B : Les analphabétes allophones complets en frangais, mais
fonctionnels dans leur langue maternelle.

Type C : Les analphabétes allophones complets dans leur langue maternelle
et fonctionnels, ne serait-ce que minimalement, en frangais.

Type D : Les analphabétes allophones fonctionnels, ne serait-ce que

minimalement, dans leur langue maternelle et en frangais.
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2.1.1.2.1 Evolution de Palphabétisation fonctionnelle

La notion de « fonctionnalité », introduite en 1966 par I’'UNESCO dans le cadre du
Programme expérimental mondial d’alphabétisation (Jones, 1990; Chalom, 1991), renvoie
donc a la maitrise d’habiletés minimales en lecture et en écriture pour qu’une personne puisse
participer activement & sa société (Chalom, 1991). Deux conditions doivent en effet étre
réunies pour parler d’alphabétisation fonctionnelle. D’abord, les apprentissages en lecture et
en écriture doivent étre utiles a la personne afin qu’elle puisse se développer dans une société
ou ils sont nécessaires pour réaliser presque toutes les activités quotidiennes. Puis, il faut que
cette personne ait ’occasion de mettre en pratique tous les jours les connaissances en lecture
et en écriture qu’elle a acquises tout au long de sa vie (Fugazzi et Ross, 1992a). Anteby
(1996) ajoute qu’une personne est considérée comme alphabétisée a partir du moment ou

’utilisation quotidienne de ces connaissances se fait sans régression.

Cette définition d’alphabétisation fonctionnelle a connu beaucoup de variations au
cours des années : dans les années soixante, ’'UNESCO la subordonnait & des intéréts
économiques (Jones, 1990). Effectivement, elle était définie uniquement, & cette époque,
comme |’atteinte des compétences utiles & un individu pour qu’il puisse s’intégrer dans le
marché du travail et participer au développement socio-économique, a la production: « The
goal of education from this perspective was to enhance human capital, which would in turn
increase productivity and yield a positive rate of return » (Malicky et Norman, 1995, p. 65).

C’est ce que Fugazzi et Ross (1992a) appellent I’alphabétisation fonctionnelle restreinte.

De leur c6té, Mpofu et Yougman (2001) parlent d’alphabétisation linguistique pour
caractériser ce type de littératie dans lequel I’acquisition de compétences en lecture et en
écriture n’est pergue que comme un processus technique indépendant de facteurs sociaux.
L’histoire a d’ailleurs démontré 1’inefficacité, dans plusieurs pays en développement, de
programmes d’alphabétisation basés sur une telle fonctionnalité, parce que, selon
Ndimurukundo (1994), le lien n’était souvent pas fait entre 1’apprentissage de la lecture et de

I’écriture et la transformation sociale que cet apprentissage entraine chez 1’homme.
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2.1.1.3 Apport de ’Enquéte internationale sur I’alphabétisation des adultes

L’Enquéte internationale sur 1’alphabétisation des adultes de 1’OCDE, dont nous
avons parlé dans I’introduction a cette section, a contribué a 1’élargissement de la définition
de D’alphabétisation (Fugazzi et Ross, 1992a; Hautecoeur, 2000; Wagner et al., 2002).
Désormais, c’est a cette enquéte que puisent la plupart des chercheurs en alphabétisation, soit
pour en expliquer les résultats et leur portée, les valider, les critiquer ou encore critiquer les
fondements théoriques ou la méthodologie qui les sous-tend. C’est pourquoi une si grande
place est faite dans ce travail a cette enquéte, de méme qu’a quelques auteurs qui se sont

basés sur elle.

Dans I’Enquéte internationale sur I’alphabétisation des adultes, le concept de
fonctionnalité a primé quand est venu le temps de mesurer le niveau d’alphabétisation des
gens. Nous reprenons ici la définition donnée dans la section « Définitions » : « Aptitude a
comprendre et a utiliser I’information écrite dans la vie courante, a la maison, au travail et
dans la collectivité en vue d’atteindre des buts personnels et d’étendre ses connaissances et
ses capacités » (OCDE, 2000, p. X). Bernardo (2000) explique que cette définition ne met
plus seulement ’accent sur 1’action de lire et d’écrire, mais bien sur le fait d’extraire de

I’information et parfois des messages complexes de textes.

Les personnes interrogées pendant I’enquéte de I’OCDE sont classées selon leur
« niveau » d’alphabétisation, au nombre de cing, le long d’une échelle (voir le tableau 2.1)
(OCDE, 2000). De plus, comme le souligne Hautecoeur (2000, p.2), dans I’introduction d’un
numéro spécial de I’International Review of Education, entiérement consacré a la question,
les auteurs des rapports vont méme jusqu’a remplacer le terme « illiteracy », lui préférant
« “inadequate levels” of competence or skill in the context of “knowledge societies” »
(Hautecoeur, 2000, p. 2).
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Tableau 2.1 Les cinq niveaux de littératie selon ’OCDE

Encadré B. Cing niveaux de littératie

o Le nivean 1 dénote un niveau de compétences trés faible ; par
exemple, la personne peut étre incapable de déterminer
correctement {a dose d’un médicament 2 admunistrer 3 un enfant
d’aprés le mode d’emploi indiqué sur I’emballage.

» Les répondants de niveau 2 peuvent lire uniquement des textes
simples, explicites, correspondant i des tiches pen complexes. Bien

que faible, ce niveau de compétences est supérieur au niveau 1.
Lem\eauzcmrespondadespersonncsqmsa\enthre mais qui
obtiennent de faibles résultats aux tests. Elles peuvent avoir acquis
des compétences suffisantes pour répondre aux exigences
quotidiennes de 1a littératie mais,  cause de leur fatble niveau de
compétences, il leur est difficile de faire face i de nouvelles
exigences, comme ["assimilation de nouvelles compétences
professionnelles.

* Le niveau 3 est considéré comme un minimum coavenable pour
composer avec les exigences de 1a vie quotidienne et du travail
dans une société complexe et évoluée. Il dénote 2 peu prés le niveau
de compétences nécessaire pour terminer des études secondaires
et entrer dans le supérieur. Comme les mveaux plus élevés, il exige
Ia capacité 4’ mtégrer plusieurs sources d"mformation et de résoudre
des problémes plus complexes.

o Sont classés dans les niveaux 4 et 5 les répondants qui font preuve
d’une maitrise des compétences supéneures de trastement de
I'mformation.

Source : OCDE, 2000. La littératie a I’ére de I’information : Rapport final de I’Enquéte
internationale sur la littératie des adultes. Paris: Organisation de Coopération et de
Développement Economiques; Ottawa: Statistique Canada. p. 13.

D’aprés ce tableau, une personne classée au niveau 1 a de la difficulté a réaliser
méme les tiches les plus simples, comme lire la posologie d’un médicament. Le niveau 2
renvoie 4 un niveau de compétence qui permet de faire face aux tiches quotidiennes de
lecture, d’écriture et de calcul. Le niveau 3 correspond au niveau minimum requis pour
réaliser les tiches demandées par la vie en société tout en intégrant diverses sources
d’information. Les deux derniers niveaux, 4 et 5, qualifient les personnes qui possédent des

compétences trés élevées dans le domaine de I’information et de son traitement.
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De plus, les chercheurs divisent les textes écrits en trois groupes distincts : les textes
suivis, comme les articles de journaux; les textes schématiques, par exemple les horaires
d’autobus ou les cartes routiéres; et finalement les textes au contenu quantitatif, soit les
factures ou les relevés bancaires (OCDE, 1995, 1997, 2000). Cela permet de faire un portrait
plus complet du niveau de littératie d’une personne en mettant en lumiére le ou les types de
textes plus problématiques pour cette personne. Darcovich (2000) explique que ces trois
domaines ont été choisis parce qu’ils couvrent un vaste ensemble de situations possibles

incluses dans la définition de 1’alphabétisation fonctionnelle.

En choisissant de mettre ’accent sur la fonctionnalité de la littératie, les chercheurs
de I’enquéte préconisent une alphabétisation étroitement li€e & 1’économie et au monde du
travail. Comme nous le verrons maintenant, cet aspect a été fortement critiqué par de

nombreux chercheurs.

2.1.1.4 Alphabétisation et monde du travail

Le lien entre développement économique et alphabétisation est trés présent chez les
chercheurs ayant conduit I’Enquéte internationale sur 1’alphabétisation des adultes de
POCDE (Druine et Wildemeersch, 2000; Hautecoeur, 2000; Roberts, 2000; Tuijman, 2001;
Wagner et al., 2002). En ce sens, Hautecoeur écrit que cette enquéte va beaucoup plus loin
qu’une simple mesure de I’alphabétisation dans différentes sociétés : I’accent est mis sur
I’importance socio-économique de 1’alphabétisation dans un contexte de globalisation (p.

358) parce que la société est de plus en plus complexe et les emplois, plus spécialisés.

Il est vrai que 1’éradication de I’analphabétisme, d’un point de vue économique, est
de plus en plus importante dans les sociétés du savoir qui sont aujourd’hui les nétres
(Bernardo, 2000; OCDE, 1995, 2000; Roberts, 2002). Effectivement, plusieurs travailleurs
non scolarisés, qui pouvaient par le passé trouver un emploi pour lequel les connaissances en
lecture, en écriture et en calcul n’étaient que peu nécessaires, se butent désormais aux
nouvelles exigences des sociétés lettrées, notamment en ce qui concerne les technologies de
I’information (Roberts, 2000). Ainsi, dans le marché mondial, les entreprises et industries de

fabrication de haute technologie, ou dans lesquelles la technologie occupe une place
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prépondérante, sont en croissance constante. Les emplois que ces entreprises proposent sont
destinés a des travailleurs hautement qualifiés, et les postes disponibles pour les gens moins
scolarisés subissent une baisse de plus en plus marquée (OCDE, 1995). En plus de posséder
les connaissances de base en lecture et en écriture, les travailleurs sont appelés a les mettre a
jour réguliérement. Comme le mentionnent les auteurs du rapport de I’OCDE publié en 2000,
les compétences acquises a 1’école rendent possible la réalisation de tiches plus complexes au
travail, et ces dernieres contribuent au maintien et au perfectionnement de ces compétences

(OCDE, 2000). Alphabétisation et monde du travail entretiennent donc des liens trés étroits.

2.1.1.5 Alphabétisation conscientisante

Selon d’autres théoriciens du domaine, cependant, il convient de se tourner vers une
définition plus humaniste de 1’alphabétisation, 1’alphabétisation conscientisante. Sur les
traces de Freire (1975), ’un des penseurs les plus respectés en matiére d’alphabétisation,
plusieurs chercheurs (Chalom, 1991; Hunsberger, Bailey et Hayden, 1998; Roberts, 2000)
tendent 2 relativiser I’importance de I’intégration au marché du travail comme but ultime de
la littératie, privilégiant plutot I’humain: il ne s'agit plus de former des gens qui s'adapteront a
l'ordre sociopolitique déja existant afin de le préserver, mais plut6t de former des humains
qui pourront agir en société et apporter du changement (Malicky et Norman, 1995). Freire
(1975), en effet, préconisait une éducation ayant pour but la libération de ’homme, non son
asservissement : une personne alphabétisée peut ainsi prendre conscience d’elle-méme en tant
que sujet. Cela est possible grace au dialogue, a la confrontation que 1’adulte sur le chemin de
I’alphabétisation engage avec son formateur. C’est de cette fagon qu’il peut apprendre a faire
face aux problémes qu’il rencontre tout en favorisant I’émergence chez lui d’un sens critique
le faisant passer peu & peu d’objet a sujet (Ndimurukundo, 1994). Il devient alors acteur de sa
propre vie, qu’il n’envisage désormais plus d’une fagon passive : il se sent capable de

changer les choses et de poursuivre son apprentissage.

Dans le méme ordre d’idées, Druine et Wildemeersch (2000) affirment que, si
I’alphabétisation doit servir & acquérir les connaissances nécessaires pour occuper une
fonction dans la société, elle doit également permettre aux gens une réflexion sur les raisons

pour lesquelles la société privilégie telle ou telle compétence. Ces auteurs sont d’avis que
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I’alphabétisation devrait permettre de développer le sens des responsabilités entre les peuples
et les communautés. [ls mentionnent quatre buts & atteindre grice a I’alphabétisation :
« social justice, community development, social integration and social responsibility »

(Druine et Wildemeersch, 2000, p. 401).

Roberts (2000), qui va encore plus loin, convient que I’arrivée des technologies a
transformé notre fagon d’écrire et de lire, ce dont il faut effectivement tenir compte dans une
redéfinition de I’alphabétisation. Toutefois, il critique vivement la vision trop économique et
capitaliste de 1’alphabétisation de ’OCDE (2000) et préconise lui aussi 1’alphabétisation
conscientisante, plutét que fonctionnelle, laquelle est soumise & de trop nombreux impératifs
économiques. Désormais, il s’agit de former des citoyens aptes a fonctionner dans leur
société, certes, mais qui possédent également un sens critique par rapport & cette société, des
individus qui se posent des questions. Trop souvent, selon cet auteur, I’alphabétisation a pour
but I’intégration de I’individu dans le capitalisme, sans I’encourager a la critique : il apprend
a balancer des comptes, & lire les menus de restaurants de restauration rapide, etc. Comme
’écrit Roberts, il serait bon de proposer aussi une alternative au modéle fonctionnaliste, de
former des gens qui savent aussi aller & contre-courant, car « [the] citizens need to be
encouraged to distinguish between knowing that X is there and knowing why X is there »
(2000, p.15). En somme, il s’agit de faire place & une alphabétisation plus « éthique »
(Roberts, 2000). Cela revient a faire la distinction entre simple information et vraie
connaissance, laquelle implique une compréhension approfondie de I’information (Roberts,

2000).

Cette fagon de concevoir la littératie vise & former des individus complets, qui
peuvent connaitre des succes dans toutes les facettes de leur vie, dans tous les roles qu’ils
sont appelés a jouer. Comme il en sera maintenant question, cela est particuliérement le cas

pour les immigrants analphabétes.

2.1.1.5.1 Alphabétisation conscientisante et immigrants analphabétes
S’intéressant particuliérement a la situation de I’immigrant analphabéte, et dans une

perspective d’alphabétisation conscientisante, Chalom (1991) définit deux sortes d’habiletés
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que, selon lui, les programmes d’alphabétisation devraient enseigner : les habiletés scolaires
et les habiletés de survie. Les premiéres incluent les connaissances en lecture, en écriture, en
calcul, de méme que parler et écouter. Ces compétences visent & rendre les immigrants
analphabétes plus autonomes dans leur société d’accueil. Les secondes habiletés, qui sont
tout aussi importantes, ont pour objectif de permettre 4 I’immigrant de jouer les réles qu’il est
appelé a jouer dans la société. Le premier est le role de producteur, qui consiste en la capacité
de choisir une carriére, de faire des plans d’avenir, de développer des techniques pour réussir
une entrevue de travail, etc. Le role de consommateur consiste en la possibilité de planifier un
budget, de gérer des sommes d’argent et de comprendre le pourquoi de ses achats. Le
troisiéme rble, celui de citoyen, vise a intégrer I'immigrant a la vie de la communauté. Il doit
ainsi comprendre le processus électoral et apprendre a voter, de méme qu’étre en mesure de
discuter de problémes concernant les affaires politiques, tant au niveau municipal que
provincial et fédéral. Un quatriéme role, appelé role relatif 4 la personne, se définit comme la
possibilité de développer un concept de soi positif et réaliste, d’établir des relations
harmonieuses avec les autres, de conserver une bonne santé physique et mentale.
Finalement, Chalom (1991) mentionne un cinquiéme et dernier rdle, la participation a des

activités de loisir, ce qui implique la participation & des événements culturels et sportifs.

Toutefois, un autre élément est & prendre en considération lorsque vient le temps
d’alphabétiser un immigrant : le rapport que sa culture d’origine entretient avec 1’écrit,

comme le mentionne la prochaine section.

2.1.1.6 Alphabétisation et culture

Il ne faudrait pas passer sous silence 1’aspect culturel de la littératie. Comme il en
était question plus haut, les connaissances en lecture et en écriture sont essentielles dans les
sociétés du savoir puisque I’information y est une ressource brute (raw material) (Valdivielso
Gomez, 2000, p. 422). Toutefois, elle ne revét pas partout la méme importance. L’auteure
mentionne que parfois les connaissances liées & I’expérience et au contexte culturel sont
privilégiées. Elle donne I’exemple d’une personne habitant un environnement rural et qui est
en mesure de se guérir d’une piqire mortelle d’insecte puisqu’elle en connait le reméde, alors

qu’un habitant d’une ville, ot I’information a préséance, ne connaitrait probablement pas ce
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remeéde.

De son c6té, Bernardo (2000), dans sa critique de I’Enquéte internationale sur
I’alphabétisation des adultes de I’OCDE, affirme qu’une tiche de lecture ou d’écriture
familiére aux membres d’une société ne 1’est pas forcément pour ceux d’une autre
communauté. 1l donne I’exemple de certaines communautés des Philippines ou les
connaissances les plus approfondies en matiére de lecture et d’écriture se situent dans les
domaines religieux et politique, domaines n’étant pas couverts par les textes présentés aux
participarts lors de I’Enquéte. Bernardo (2000) ajoute que les connaissances en lecture et en
écriture sont fortement liées aux domaines grice auxquels elles ont ét€ apprises et qu’elles ne

sont pas forcément transférables.

D’autre part, Bernardo (2000) mentionne que I’information écrite ne revét pas partout
la méme importance, certaines communautés favorisant un mode oral de transmission. Pour
leurs membres, étre alphabétisé n’est pas aussi capital que pour les citoyens d’autres pays
puisque cela revient a devoir lire sur des sujets autres que ceux dont ces gens parlent.
L’auteur parle de « literacy integration » (2000, p. 460), c’est-a-dire le degré avec lequel une
communauté a intégré les pratiques de lecture et d’écriture et en a fait des pratiques
essentielles. Dans une communauté ou presque toutes les activités requiérent des
connaissances de ce type, les gens analphabétes sont marginalisés. Au contraire, 1a ou la
littératie n’occupe pas une aussi grande place dans les fonctions, les personnes non

alphabétisées sont « comme tout le monde » (Bernardo, 2000).

Apres ce tour d’horizon portant sur les différentes conceptions de I’alphabétisation,
nous aborderons maintenant les difficultés que connaissent les personnes analphabétes, en

mettant ’accent sur les immigrants allophones analphabétes.

2.1.2 Difficultés rencontrées par les personnes analphabétes
Les analphabétes, qu’ils soient complets ou fonctionnels, natifs ou non natifs, doivent
faire face chaque jour & de nombreuses difficultés dont la plus importante est peut-étre celle

de 'intégration dans leur société. Et c’est de cette difficulté que découlent toutes les autres



23

(Chalom, 1991; Fugazzi et Ross, 1992a). En effet, les différentes définitions examinées plus
haut mentionnent la participation de 1’individu & la vie de sa communauté comme 1’un des
buts de I’alphabétisation. Ainsi, ceux qui ne possédent pas suffisamment de compétences
pour y parvenir se trouvent trés isolés, marginalisés du fait qu’ils ne peuvent prendre une part
active dans leur société et la plupart en souffrent beaucoup (Chalom, 1991; Fugazzi et Ross,

1992a; Poissant, 1998).

Comme le mentionnent Fugazzi et Ross (1992a), tous les analphabétes sont
confrontés & 1’humiliation, & la honte, au sentiment de dépendance. Pour ces personnes,
qu’elles soient locuteurs natifs du frangais ou allophones, consulter un horaire d’autobus ou
faire un chéque est extrémement difficile. Alors, lorsque vient le temps de postuler pour un
emploi ou encore de passer des entrevues, la tdche devient pratiquement impossible. Poissant
(1998) ajoute que les difficultés des analphabétes arrivent trés t6t dans leur vie : elle
mentionne que les enfants de parents analphabétes connaissent de nombreuses difficultés a
I’école (ralentissements scolaires, problémes comportementaux et psychologiques, rejet, etc.)
parce qu’ils ne regoivent pas d’aide & 1a maison. En fait, sept huitiémes des analphabétes ont
des parents également analphabétes (Ollivier, 1991). Tout cela rend plus susceptibles ces

enfants de devenir a leur tour illettrés.

D’un point de vue économique, les personnes dont les capacités limitées en lecture et
en écriture ne leur permettent pas de rencontrer les exigences de la société actuelle et de
s’adapter aux nouvelles conditions de travail sont trop souvent « condamnées » au chdmage
chronique et & I’exclusion du marché du travail (OCDE, 1995). Chalom (1991) de méme que
Poissant (1998) insistent sur le fait que la situation des analphabétes dans les sociétés
dominées par la technologie et les communications écrites est dramatique puisqu’ils se
trouvent infériorisés par rapport 4 la majorité de la population. Désormais, dans ces sociétés,
capacités d’abstraction, de réflexion et d’anticipation sont indispensables (Ollivier, 199.1).

Tuijnman (2001) emploie méme le terme « ségrégation » pour décrire leur condition.

De la méme fagon, et méme lorsqu’ils travaillent, les analphabétes occupent souvent

des emplois précaires. Ainsi, nombre d’entre eux sont confrontés & la misére car ils font
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souvent partie des couches plus pauvres de la population en raison d’un revenu plus modeste
(OCDE, 2000). Malgré tout, la plupart d’entre eux cherchent a intégrer le marché du travail le
plus rapidement possible et a vivre d’un revenu de travail, aussi modeste soit-il (Fugazzi et
Ross, 1992a). L’une des fagons de pouvoir s’en sortir, pour ces personnes, serait de participer
a des formations continues offertes par leurs employeurs. Toutefois, tel qu’indiqué dans
Tuijnman (2001), I’Enquéte de I’OCDE révéle que les employés possédant moins de
compétences en lecture et en écriture, et ayant moins besoin de ces compétences au travail, ne
bénéficient que trés peu de ce type d’aide. En effet, Tuijnman (2001) précise que les
employeurs hésitent & investir dans de tels programmes, méme s’ils seraient disposés a le

faire, parce qu’ils sont incertains du type d’instruction le plus efficace.

Selon le troisiéme rapport de I’OCDE (OCDE, 2000), le niveau de littératie a
également une influence sur 1’état de santé et I’espérance de vie des personnes : une personne
ayant de faibles compétences en lecture et en écriture a plus de risques de connaitre la
maladie et de mourir plus jeune. Les chercheurs de I’OCDE expliquent ce phénoméne par le
fait que les gens hautement alphabétisés connaissent et comprennent les informations

concernant la prévention en matiére de santé.

Albert (1993) pousse la réflexion plus loin en affirmant que les analphabétes sont
brimés jusque dans la constitution de leur identité sociale en raison de leur illettrisme. En
effet, dans nos sociétés, la reconnaissance d’une personne par 1’Etat passe inévitablement par
I”écrit sous forme de nombreux formulaires. Il n’y a qu’a penser au formulaire pour la carte
d’assurance sociale, sans laguelle personne ne parvient a intégrer le marché du travail, ou
encore & celui pour les impdts. Méme pour les personnes alphabétisées, ces formalités
administratives sont pergues de facon rébarbative et plusieurs ont de la difficulté a s’y
soumettre. Alors quand vient le temps pour les illettrés de les remplir, la tAche se complique.
C’est ce qui fait ajouter a Albert : « On ne demande véritablement & I’illettré d’écrire que
dans le cas le plus difficile, 1a précisément ou 1’écriture conserve le prestige et le caractére
inaccessible qui sont traditionnellement les siens dans les sociétés ol la compétence
scripturaire est trés inégalement partagée » (Albert, 1993, p. 210). C’est pourquoi les

analphabétes tentent de développer des ruses pour contrer leurs problémes.



25

En effet, les analphabétes tentent souvent de cacher leurs problémes en ayant recours
a des ruses qui leur permettent de passer inapergus (Fugazzi et Ross, 1992a). Ou encore, dans
le cas des allophones, en développant un réseau de contacts, dans leur famille et leur
communauté d’origine déja implantée dans la société d’accueil, sur qui ils peuvent compter
lorsque le besoin s’en fait sentir. Ce phénoméne de « ghettoisation », qui entrave presque tous
contacts des immigrants analphabétes avec la société d’accueil, les rend particuliérement
difficiles a repérer et donc a aider (Anteby, 1996). Et dans ce cas, les jeunes, qui, par leur
présence a I’école, peuvent apprendre plus rapidement le frangais, deviennent souvent les
piliers de leur famille, la voix de leurs parents et méme de leurs grands-parents (Fugazzi et

Ross, 1992a).

2.1.2.1 Difficultés spécifiques aux immigrants allophones analphabétes

S’il est vrai qu’il existe des similarités entre la situation de 1’analphabéte natif et celle
de ’analphabéte allophone, comme il vient d’en étre question, il y a toutefois également des
différences majeures qui contribuent a rendre I’analphabéte allophone encore plus isolé dans
sa société d’accueil. En effet, alors que les natifs peuvent au moins comprendre la langue
orale et s’exprimer par la parole, ce n’est pas le cas des allophones (Fugazzi et Ross, 1992a),
du moins a leur arrivée au Québec, avant qu’ils ne puissent intégrer quelques notions du
frangais a I’oral. Ils vivent alors un état de « minorisation linguistique », puisqu’ils parlent
une langue minoritaire sur leur terre d’accueil, et d’ « illégitimité linguistique » un peu pour
la méme raison : ils ne connaissent pas la langue de leurs nouveaux concitoyens (Fugazzi et
Ross, 1992a). Selon Chalom (1991), les immigrants analphabétes sont souvent pris dans un
cercle vicieux qui empéche leur intégration a leur société d’accueil : comme ils ne parlent pas
la langue du miliey, ici le frangais, ils ne peuvent obtenir au mieux qu’un emploi précaire,
lequel, en retour, ne leur permet pas d’améliorer leur déja faible connaissance du frangais. Et,
lorsqu’ils font le choix de s’alphabétiser en frangais, plusieurs d’entre eux font face & un
double probléme. En effet, certains proviennent de milieux dans lesquels la culture orale a
préséance. Ils n’ont donc jamais baigné dans un environnement écrit, ils n’ont jamais connu
la culture scolaire dans laquelle ils devront d’abord apprendre a s’intégrer avant d’apprendre
a lire et a écrire (Balslev, 2000; Flores, 1996).
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A P’apprentissage d’une nouvelle langue, laquelle favorise 1’intégration linguistique,
s’ajoute également une autre difficulté, c’est-a-dire 1’apprentissage d’une nouvelle culture
(Fugazzi et Ross, 1992a). Chalom (1991) explique que « la langue est en effet le lieu ou sont
déposées [sic.] les croyances, les préceptes, les espoirs, le passé, de la société » (p. 41).
L’apprentissage culturel implique une période d’adaptation a de nouveaux codes, & de
nouvelles valeurs, a de nouveaux modes de vie et de travail, etc. (Chalom, 1991), ce que
Wagner et al. (2002) désignent comme I’univers symbolique d’une culture. Cela peut se
manifester dans des choses trés simples, telles que le rapport au temps, les rapports entre
hommes et femmes ou encore entre parents et enfants, les pratiques religieuses, familiales,
sexuelles, etc. (Ollivier, 1991.) C’est ce que Chalom (1991) appelle I’intégration
socioculturelle et politique. Mais cela pose également probléme puisque plusieurs immigrants
allophones analphabétes ne parviennent pas a se sentir concernés par les réalités québécoises,
qu’ils ne participent pratiquement & aucune activité culturelle en dehors de celles proposées
par les programmes d’alphabétisation et qu’ils ne sont que peu intéressés par les questions

d’ordre politique.

Chalom (1991) mentionne en outre que ’intégration économique souléve de
nombreuses difficultés. En effet, les immigrants analphabétes ne sont pas en mesure de
remplir les exigences du monde du travail, & commencer par lire des offres d’emploi et passer
des entrevues. C’est ainsi que nombre d’entre eux se tournent vers leur réseau

communautaire pour décrocher un emploi.

Tout cela a pour conséquence le fait que les immigrants ont trés peu de contacts avec
leur société d’accueil, ce qui ne contribue en rien a atténuer leur choc culturel. Car, en plus du
choc culturel que tout immigrant risque de subir une fois la lune de miel terminée avec son
pays d’accueil, I’allophone analphabéte continue de souffrir jour aprés jour, semaine aprés
semaine, de multiples chocs li€s & son analphabétisme (Fugazzi et Ross, 1992a). Bien
souvent, son unique espoir de s’en sortir repose sur les nombreux programmes d’aide qui lui
sont offerts, tant par le gouvernement que les commissions scolaires et les organismes

communautaires.
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2.1.3 Programmes d’aide pour les immigrants allophones analphabétes

Les immigrants allophones analphabétes doivent passer a travers un double processus
d’alphabétisation et de francisation pour surmonter les difficultés dont nous venons de parler.
Il est possible de dégager quelques grandes lignes de pensée des différents programmes
d’alphabétisation pour les immigrants allophones. Mais avant, il est important de mentionner
les deux grandes écoles de pensée qui se cotoient dans les divers lieux de formation. Fugazzi
et Ross (1992a) indiquent en effet que les commissions scolaires et les organismes
communautaires du Québec privilégient deux méthodes pour 1’alphabétisation des
immigrants adultes allophones. La premiére consiste a les alphabétiser d’abord dans leur
langue maternelle pour les franciser par la suite. C’est d’ailleurs ce que préconisent Van
Isschot et Papazian (1992). Selon elles, il est important que I’apprenant posséde un minimum
de connaissances orales dans sa langue maternelle pour pouvoir s’alphabétiser dans une
langue seconde. Ces auteures (1992) parlent d’un phénoméne de transfert de la langue
maternelle a la langue cible, phénoméne dont parle Cummins (1985) et que nous avons
abordé trés briévement dans notre problématique. Van Isschot et Papazian (1992) sont d’avis
que ce transfert a de nombreux avantages, notamment le fait de favoriser la compréhension
de la langue et des concepts grammaticaux (verbes, adjectifs, etc.). De plus, selon ces
auteures, cela permet d’établir une meilleure relation de confiance entre le groupe et
’enseignant, de méme qu’entre les apprenants. Van Isschot et Papazian (1992) ajoutent que
I’utilisation de la langue maternelle doit étre réduite graduellement plus les apprenants

possédent des connaissances a ’oral dans la langue cible.

La seconde méthode d’alphabétisation des immigrants allophones, au contraire, fait
tout en frangais, prenant d’abord le temps de franciser a I’oral pour par la suite passer &
’alphabétisation en francgais. Chalom (1991) explique que la conception a 1’origine de la
premiére méthode en est une qui veut que les apprentissages se construisent sur du déja-su,
grice & la loi du transfert. Vouloir alphabétiser tout de suite en frangais reviendrait, selon
cette école de pensée, a faire partir I’immigrant de zéro. A I’inverse, Chalom (1991)
mentionne que le fait d’alphabétiser un immigrant allophone directement en frangais permet
de lui faire commencer plus rapidement son processus d’intégration et d’insertion dans sa

société d’accueil. Ainsi, selon cet auteur, le détour par la langue maternelle semble une perte
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de temps, car les immigrants eux-mémes affirment vouloir apprendre la langue de la société
d’arrivée. Chalom (1991) précise toutefois que 1’utilisation ponctuelle, par le formateur, de la

langue d’origine des apprenants n’est pas a rejeter totalement.

Aprés cette introduction, nous pouvons nous pencher plus longuement sur les
programmes en eux-mémes, en commengant par celui qui fut le précurseur des programmes

destinés spécifiquement aux immigrants allophones analphabétes.

2.1.3.1 Caractéristiques des programmes d’alphabétisation

Au Québec, c’est en 1979 qu’un premier programme d’alphabétisation spécifique a
une clientéle immigrante a vu le jour au gouvernement, Alphabétisation 1979 (Cantin et
Vermette, 1991). La démarche pédagogique visait d’abord a faire apprendre aux étudiants des
mots significatifs et facilement reconnaissables, par exemple « métro », pour par la suite les
séparer en syllabes et en lettres. Les recherches de Cantin et Vermette (1991) leur ont
également permis de trouver qu’au milieu des années quatre-vingt, une équipe d’enseignants
du COFI Maurice-Lefebvre, affili€é au Ministére de I’Immigration, ont mis sur pied un
nouveau programme d’alphabétisation. Sous I’influence de 1’approche communicative, ils ont
fait valoir qu’outre le code linguistique, le code référentiel était important et devait lui aussi
étre pris en compte (Cantin et Vermette, 1991), et cela était rendu possible grice a
I’utilisation de « dossiers pédagogiques » regroupant sous divers thémes des situations de
communications tirées de la vie quotidienne. Les objectifs généraux du programme étaient les
suivants : ’acquisition de capacités communicatives minimales a 1’oral, ’initiation 4 la
lecture et & I’écriture, de méme que I’apprentissage de 1’autonomie et de comportements
sociaux adaptés au Québec. Ces trois objectifs globaux rejoignent ceux de Chalom (1991),

dont il a été question plus haut, soit les habiletés scolaires et les habiletés de survie.

Le programme officiel d’alphabétisation du Ministére de 1’Education (MEQ) du
Québec, utilisé actuellement, est présenté dans le Guide de formation sur mesure en
alphabétisation (1996), qui est en fait constitué d’un ensemble de cahiers rédigés par la
Direction de la formation générale des adultes. Ce programme, suivi dans toutes les

commissions scolaires, s’adresse 4 un public d’analphabétes a la fois natifs et non natifs.
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L’orientation de ce programme est clairement fonctionnelle :

« Le but (ou la capacité fonctionnelle) recherché par 1’alphabétisation est de rendre
I’adulte capable de fonctionner de fagon efficace et satisfaisante dans diverses
situations de la vie quotidienne. Cela suppose la mise en pratique de compétences
telles que savoir écouter, savoir parler, savoir lire, savoir écrire et savoir compter »
(Gouvernement du Québec, 1996a, p. 10).

L’apprentissage s’effectue d’ailleurs a travers des situations fonctionnelles, c’est-a-dire des
tdches que I’apprenant est susceptible de devoir mener a bien dans sa vie quotidienne

(Gouvernement du Québec, 1996¢).

Les objectifs poursuivis par le programme du MEQ, outre ceux d’ordre académique
(écouter, lire, parler, écrire et calculer) et humaniste (le partage, I’entraide, la tolérance, etc.),

visent ’acquisition de trois ensembles de compétences :

«1. Des objectifs thématiques ou situationnels qui visent l'acquisition de
compétences fonctionnelles utilisables dans les situations générales de la vie
quotidienne.

2. Des objectifs liés a la démarche de formation sur mesure qui visent l'acquisition de
compétences fonctionnelles utilisables dans le déroulement d'un projet de formation.
3. Des objectifs li€s au processus d'apprentissage qui visent l'acquisition de
compétences fonctionnelles utilisables dans diverses situations d'apprentissage »
(Gouvernement du Québec, 1996a, p. 11)

Afin d’atteindre ces objectifs, le MEQ favorise une formation intégrée qui a pour but
'unification des apprentissages grice a des activités qui mettent en relation ces
apprentissages. L’adulte doit étre conscient que chaque apprentissage contribue & son projet
de formation. Pour ce faire, la démarche de formation sur mesure est privilégiée, puisqu’elle
favorise la participation active des adultes (Gouvernement du Québec, 1996a). L’appendice
A en présente, en quatre tableaux, les quatre phases. La premiére étape, le diagnostic, vise
définir les besoins, les acquis, les aptitudes et les motivations des apprenants, de méme qu’a
analyser la situation et & définir des thémes d’étude. La deuxiéme phase, appelée stratégie de
formation, a pour but de présenter aux apprenants les thémes & I’étude pour qu’ils soient

approuvés, de formuler des objectifs d’apprentissage et de déterminer les activités
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d’apprentissage. C’est durant la réalisation et le transfert, la troisiéme étape, que ces activités
sont réalisées, évaluées et qu’un transfert des connaissances a lieu. Finalement, la quatriéme
phase est dédiée a I’évaluation de ce qui a été fait et a la relance : pour ce faire, I’enseignant
définit les objectifs atteints et a atteindre, et cherche avec les étudiants de quelle fagon ils

peuvent donner suite a leur formation.

Le MEQ fait toutefois une différence entre 1’alphabétisation pour les natifs et celle
pour les immigrants allophones (Gouvernement du Québec, 1996b). En fait, ce sont les
situations fonctionnelles proposées qui changent et qui visent ’intégration de I’immigrant a
sa communauté d’accueil. Par exemple, certaines situations fonctionnelles ont pour point de
départ les communications des immigrants avec leur pays d’accueil (Gouvernement du
Québec, 1996b).

De son c6té, la Commission scolaire de Montréal, du temps ou elle portait encore le
nom de Commission scolaire des écoles catholiques de Montréal, a aussi élaboré un
programme d’alphabétisation pour immigrants allophones, appelé « Alpha-langue » (Flores,
1992). Mentionnant que le programme du MEQ offre des éléments convenant & un public
d’analphabétes allophones, comme le fait de prendre en compte les besoins spécifiques des
adultes, Flores précise toutefois que d’autres éléments s’adaptent moins 4 un tel public. En
effet, le programme du MEQ requiert, de la part des apprenants, un prérequis afin de
participer aux activités : celui de pouvoir s’exprimer dans une langue commune, soit le
frangais. Ce n’est évidemment pas toujours le cas des analphabétes allophones : plusieurs
d’entre eux ne maitrisent pas cette langue ou n’en possédent qu’une maitrise imparfaite
(Flores, 1992).

Flores (1992) définit de la fagon suivante ce qu’est le programme Alpha-langue et ce
qu’il vise: « L’alpha-langue visera donc la francisation et, de ce fait, ’intégration et
I’alphabétisation des adultes allophones peu ou pas scolarisés et débutants en frangais, de
fagon 4 les rendre fonctionnels dans leur vie quotidienne » (p. 18). Outre I’aspect
linguistique, c’est-a-dire communiquer oralement et par écrit, les concepteurs du programme

font une grande place aux codes culturels (Flores, 1992). La clientéle visée par ce programme
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est composée d’adultes ayant un faible niveau de scolarité (moins de neuf ans) et une faible
connaissance du frangais. Ceux qui maitrisent suffisamment le frangais, méme s’ils sont

analphabétes dans leur langue, sont plut6t dirigés vers la francisation (Flores, 1992).

2.1.3.2 Echec des programmes d’alphabétisation

Malheureusement, le processus d’alphabétisation résulte trop souvent en un échec,
les immigrants analphabétes suivant a plusieurs reprises des cours semblables a divers
endroits, sans que cela ne leur soit bénéfique. C’est la conclusion a laquelle arrive Chalom
(1991) dans une étude réalisée au sujet des programmes d’alphabétisation et de francisation
auprés d’environ deux cents immigrants provenant des quatre coins du globe (Cambodge,
Ethiopie, Isragl, Portugal, etc.). Or, il fait état de ’insuccés de ces programmes. En fait, il
s’agit d’un échec par rapport a I’intégration, tant linguistique, qu’économique, socioculturelle
et politique de ces immigrants analphabétes. Entre autres, les personnes interrogées par
Chalom (1991) affirment que les programmes d’alphabétisation les aident dans leurs tiches
quotidiennes plus simples, par exemple faire 1’épicerie, mais qu’a la fin du programme
qu’elles ont suivi, la langue frangaise leur apparait encore comme trés difficile, qu’elles ne

savent toujours pas lire ni écrire en frangais et que parler demeure problématique.

Anteby (1996), dans un autre contexte, mais avec une situation semblable, arrive &
des conclusions similaires. Cette auteure a suivi des adultes éthiopiens vivant en Israél, tous
locuteurs natifs de ’amharique, dans leur cheminement vers I’apprentissage de 1’hébreu. Il
est & préciser que, selon des statistiques fournies par Anteby, environ 90% de la population
éthiopienne en Isra&l serait analphabéte. Les conclusions de son étude montrent qu’aprés un
an d’alphabétisation, ses participants ne parviennent toujours pas a s’intégrer a leur nouvelle
société et comptent toujours autant sur le réseau de contacts qu’ils ont biti de méme que sur
les « ruses » qu’ils ont mises au point pour s’en sortir. Méme les tiches les plus élémentaires,
par exemple lire le nom des rues ou comprendre la posologie d’un médicament, posent
probléme. C’est ainsi que les repéres visuels restent trés importants quand vient le temps de
circuler en ville ou que I’aide de parents ou de voisins, bien souvent des jeunes, devient
précieuse (Anteby, 1996). La chercheuse précise que les usages de 1’écrit sont ainsi ritualisés,

le savoir-faire ne faisant appel & aucun savoir-lire ou savoir-écrire.
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Cet exemple, bien que puisé chez une auteure travaillant dans un pays éloigné du
Québec, permet tout de méme d’éclairer la situation des enseignants d’ici, qui font face aux
mémes difficultés. En effet, ces enseignants doivent, dans les deux cas, adapter leur
enseignement et trouver les meilleures stratégies pour rendre possible I’apprentissage du
frangais & des immigrants allophones analphabétes. Tout juste avant d’aborder ces stratégies
dans la troisiéme section, nous parlerons bri¢vement des différents modéles d’enseignement
de la lecture et de 1’écriture puisque les stratégies des enseignants peuvent varier selon celui

ou ceux qu’ils choisissent de mettre en pratique.
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2.2 Modéles d’enseignement de la lecture et de I’écriture

La deuxiéme section de notre cadre théorique porte sur les modéles d’enseignement
de la lecture et de I’écriture. Cette section ne se veut pas un tour d’horizon complet, puisque
nous concentrerons notre attention sur les stratégies d’enseignement, véritable objet de notre
étude. Toutefois, nous jugeons important d’aborder ce sujet dans la mesure o les enseignants

peuvent se référer a telle ou telle modele dans I’usage de leurs stratégies.

Nous parlerons simultanément des modeles pour I’enseignement de la lecture et de
ceux pour I’enseignement de 1’écriture, puisque rares sont les auteurs qui ne parlent que de
I’enseignement de 1’écriture. En fait, la plupart des auteurs parlent surtout de I’apprentissage
de la lecture (Campbell, 2003; Cunningham, 1998; Singhal, 2005). En effet, lorsqu’il est
question de I’enseignement de 1’€criture, souvent il ne s’agit pas de la base, c’est-a-dire de la
calligraphie, mais de comment rédiger une production écrite (Préfontaine, 1998). De plus,
comme 1’écrivent De Keyzer et al. (1999), il serait une erreur de penser que 1’apprentissage
de D’écriture suit celui de la lecture. En effet, selon ces auteurs, les textes que produit lui-
méme le lecteur-scripteur laissent vraiment une marque dans son esprit et cristallisent son

savoir, beaucoup plus que les textes qu’il lit.

Donc, dans cette section, nous aborderons d’abord le modéle ascendant (du bas vers
le haut) de I’apprentissage de la lecture/écriture, puis celui descendant (du haut vers le bas).
Pour ces deux modéles, il sera surtout question de 1a lecture seule. Finalement, nous parlerons
du modéle interactif, ou méthode intégrée, pour lequel les auteurs ont fait plus de place a
I’écriture. Nous tenterons de présenter ces modeéles de fagon chronologique, mais nous tenons
a préciser qu’aucun n’exclue les autres. Ils cohabitent plutdt, et c’est cette cohabitation qui

donne les meilleurs résultats.

2.2.1 Mod¢les ascendants

Comme I’indique Campbell (2003), les tenants des modeéles ascendants, aussi appelés
méthodes du bas vers le haut ou modéles axés sur le texte (« text-based model »), mettent
’accent sur le fait que le lecteur construit le sens d’un texte en allant des plus petits éléments

(lettres, sons et syllabes) vers le tout. L’hypothése derriére ces modéles suppose que le
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lecteur acquiére de fagon linéaire la maitrise des habiletés nécessaires pour lire (Campbell,
2003). Il s’agit en fait d’une approche qui pergoit le processus de la lecture comme un
processus essentiellement de décodage. Ainsi, selon ce modéle, I’apprenant-lecteur doit
d’abord partir des lettres pour aller vers les sons, les mots et finalement le sens (Singhal,

2005). Les méthodes axées sur la phonétique ou sur les syllabes en sont de bons exemples.

Comme le mentionne Cunningham (1998), les modéles de lecture ascendants sont de
deux types : les approches synthétiques, qui attachent un son a chaque lettre et qui incitent les
apprenants a lire lettre par lettre; et les approches analytiques qui enseignent plutot les régles
qui régissent la phonétique. Mais a la base des deux approches se trouve le concept de
« conscience phonologique », qui renvoie & la capacité de distinguer entre les différents sons,
syllabes et mots du langage de méme qu’a comprendre la relation entre les lettres, ou
graphémes, et les sons, ou phonémes. La conscience phonologique est trés importante chez
les jeunes enfants pour qu’ils développent des capacités en lecture (Routman et Butler, 1998).
C’est pour cela que les tenants de cette méthode, comme le dit Brumer (1998), affirment qu’il
faut d’abord apprendre a décoder chaque lettre, chaque son. Pour eux, 1’ceil du lecteur ne peut
embrasser globalement un mot ni un texte, mais il s’attarde a chaque détail. C’est pourquoi
savoir décoder est la premiére étape, et une étape essentielle : le lecteur ne peut s’attarder au
sens du texte que quand le décodage est devenu automatique. Il s’agit en fait d’éveiller
d’abord et avant tout la conscience phonologique de I’apprenant, c’est-a-dire le rendre

conscient des sons de la langue (Richgels, Poremba et McGee, 1998).

Gough (1972) ajoute que les informations graphiques transmises par les lettres se
transforment, dans le cerveau du lecteur, en sons, ou représentations phonologiques,
lesquelles sont converties en mots. C’est & ce moment que le sens peut apparaitre et étre
intégré par 1’apprenant. Chaque habileté est enseignée séparément et la maitrise de chacune

d’entre elles conduit peu & peu & une plus grande compréhension des textes (Singhal, 2005).

Singhal (2005), chercheur en L2, explique que les méthodes préconisant un
apprentissage de la lecture du bas vers le haut sont a critiquer puisqu’elles congoivent cet

apprentissage comme linéaire et 4 sens unique. En effet, elles ne tiennent pas compte du fait
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que le processus de la lecture en est un fait d’aller-retour dans lequel, par exemple, la
compréhension globale peut influencer & son tour la capacité du lecteur a identifier des mots.
Cette critique est d’ailleurs partagée par Campbell (2003), qui ajoute que la plus grande
lacune de ces théories est d’affirmer que le sens réside uniquement dans le texte. De cette
fagon, les connaissances antérieures des apprenants-lecteurs ne sont pas prises en compte
pour la construction du sens du texte. Cela est d’autant plus problématique lorsque ces
apprenants sont des adultes analphabétes qui, s’ils n’ont pas une grande maitrise des habiletés
nécessaires pour la lecture, possédent tout de méme un grand bagage de connaissances et
d’expériences. Comme nous le verrons dans la section suivante, la méthode du haut vers le

bas, ou modéle descendant, présuppose 1’hypothése inverse.

2.2.2 Modéle descendant

Brumer (1998) mentionne que le modéle descendant d’apprentissage de la lecture,
soit du haut vers le bas, et qu’il appelle aussi méthode globale, met I’accent sur le sens d’un
texte, sur les indices que le lecteur y trouve et qui peuvent faciliter sa lecture et sa
compréhension. L’apprentissage se construit & partir des connaissances que 1’apprenant

possede déja et & travers des activités contextualisées (Richgels, Poremba et McGee, 1998).

Ce modéle est en opposition avec le précédent en ce qu’il ne met pas I’accent sur
I’apprentissage isolé des différentes habiletés nécessaires pour pouvoir lire. En effet,
I’approche axée sur la compréhension considére que la lecture est un processus cyclique qui
met de ’avant tous les systémes de la langue (pragmatique, syntactique, sémantique et
graphophonologique). Cela est donc a 1’opposé du modéle ascendant, car le fait de
fractionner 1’apprentissage de la lecture ne permet pas 4 1’apprenant d’utiliser tous les
systémes qu’il a a sa disposition pour reconstituer le sens d’un écrit (Singhal, 2005). De plus,
le modele de lecture derritre le modéle descendant postule que les connaissances
syntactiques et sémantiques antérieures de 1’apprenant-lecteur favorisent la compréhension
d’un texte (Campbell, 2003). En fait, I’apprentissage de la lecture axé sur la compréhension
met 1’accent sur la relation entre le lecteur et le texte. Comme le rapporte Eskey (2005), le
lecteur interagit avec le texte, combinant les informations qu’il y trouve, ses attentes et ses

connaissances antérieures, sur la langue et le monde, pour en construire le sens. Pour ce faire,
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il n’utilise pas toute 1’information sur la page, mais uniquement les éléments dont il a besoin

pour réaliser ce processus de prédiction - échantillonnage - confirmation (Eskey, 2005).

Toutefois, Campbell (2003) mentionne que ce modeéle aussi rencontre des problémes.
En effet, selon elle, elle offre trés peu de suggestions pratiques que les enseignants pourraient
utiliser en classe. Comment peuvent-ils amener la lecture aux apprenants, particuliérement a
ceux qui sont vraiment au tout début de leur apprentissage? Comme 1’indique Campbell
(2003), cette question ne trouve pas de réponse claire dans la seule méthode du haut vers le
bas. La prochaine section présentera un autre modele qui pourrait remédier a cette lacune,

selon ses défenseurs.

2.2.3 Modéle interactif

Les auteurs qui parlent de ce modele, appelé aussi méthode intégrée, sont d’avis qu’il
faut pratiquer de fagon isolée certaines habiletés, comme décoder des sons et des lettres, mais
qu’il faut également lire de fagon plus globale, pour comprendre le sens dans son ensemble et
dans un contexte authentique. Pour Routman et Butler (1998), il est important de rétablir un
équilibre qui a un peu été perdu dans la foulée du modele descendant. Pour eux, les bons
enseignants n’ont jamais ceésé d’éveiller la conscience phonétique de leurs éléves. En effet,
ils sont d’avis que le débat ne doit pas porter sur le fait d’enseigner ou non la correspondance
entre les lettres et les sons, mais plutdt sur quand le faire, comment et pourquoi (Routman et
Butler, 1998).

En fait, les processus relevant du modéle ascendant de méme que ceux du modéle
descendant interagissent entre eux, simultanément ou alternativement, durant la lecture
(Eskey, 2005). IIs ne peuvent exister en isolation puisque le but ultime de la lecture est la

compréhension d’un texte (Routman et Butler, 1998).

Singhal (2005) précise que le qualificatif « balancée » ne signifie pas que les
enseignants doivent accorder toujours la méme importance aux différentes habiletés, mais
plutdt qu’ils mettent I’accent sur telle ou telle habileté selon son importance dans la tiche de

lecture demandée. En fait, Routman et Butler (1998) sont d’accord pour dire que certains




37

apprenants ont besoin parfois d’un enseignement plus systématique de la correspondance
graphéme-phonéme, prenant la forme de mini-legons. Toutefois, les deux auteurs précisent
que cet enseignement doit étre précis, directement relié¢ aux besoins du moment et trés court
parce que la plus grande partie du temps passé en classe se doit d’étre alloué a la lecture et &
la discussion (Routman et Butler, 1998). Routman et Butler (1998) préconisent donc un
enseignement en spirale, qui va du tout a la partie pour finalement revenir au tout : de la
phrase aux mots, aux lettres, aux syllabes, aux phonémes, et ce, sans jamais perdre de vue le

texte entier et en y revenant constamment.

Quelques auteurs ont également parlé du modéle interactif mais seulement par
rapport & I’écriture. En effet, Freppon et Dahl (1998) rapportent de quelle fagon un
enseignant peut intégrer 1’enseignement des correspondances graphémes-phonémes, ou
décodage, dans un enseignement global de 1’écriture. Ils mentionnent quelques principes
directeurs de cette fagon de faire. D’abord, 1’enseignement doit étre centré sur I’apprenant et
ses besoins. Cela signifie qu’il n’est pas tenu de suivre une séquence unique et rigide pour
I’enseignement des phonémes : le professeur enseigne tel ou tel son au fur et & mesure que le
besoin s’en fait sentir. Un autre principe rapporté par Freppon et Dahl (1998) est celui de
I’apprentissage en contexte : I’apprentissage phonétique doit se faire a I’intérieur d’activités
contextualisées, d’actes communicatifs contextualisés, qui en deviennent le support. Les
auteurs mentionnent notamment d’écrire des listes ou des notes. Le principe suivant rejoint
les deux premiers. En effet, il s’agit, pour I’enseignant, de partir de ce que ses éléves tentent
de communiquer pour enseigner la correspondance entre les lettres et les sons. Freppon et
Dahl (1998) appellent cela la meaning-based instruction. Dans le méme ordre d’idées, il est
important, selon les auteurs, que les éléves apprennent & travers des sources vari€es
d’information et différentes expériences, notamment des imprimés, I’entraide avec les autres

apprenants et 1’aide de I’enseignant.

Le quatriéme principe auquel adhérent Freppon et Dahl (1998) est celui de ne
commencer a enseigner la correspondance graphémes-phonémes que quand les éléves ont
une compréhension du langage écrit. En fait, les auteurs sont d’avis que les éléves doivent

d’abord comprendre la fonctionnalité du langage écrit. Un autre principe renvoie au fait
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d’intégrer le décodage & d’autres apprentissages liés & la langue écrite, par exemple, la forme
et la fonction de ce dernier. Les deux chercheurs (Freppon et Dahl, 1998) ajoutent que les
enseignants doivent servir de modéle et que c’est & travers les exemples qu’ils fournissent &
leurs éléves que ceux-ci apprennent. Ainsi, un professeur peut montrer a ses éléves comment
écrire ’agenda de la journée ou une lettre et ainsi leur permettre de comprendre « comment
on fait ». Toutefois, ’enseignant n’est pas qu’un modéle, il ne fait pas tout. En effet, un
dernier principe indique que I’apprenant doit étre participant de son apprentissage.
L’enseignant est 1& pour aider ses €éléves a réfléchir sur la fagon d’écrire les messages qu’ils
veulent écrire. Freppon et Dahl (1998) donnent 1’exemple d’un enseignant qui incite ses

éléves a écouter les sons dans tel ou tel mot et qui leur demande ce qu’ils entendent.

Apres ce bref tour d’horizon des modéles pour enseigner la lecture et 1’écriture, nous
aborderons les stratégies d’enseignement, tant les stratégies d’enseignement générales que

celles plus spécifiques a I’enseignement des langues secondes et & 1”alphabétisation.
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2.3. Stratégies d’enseignement

L’une des causes de I’échec des programmes d’alphabétisation des immigrants
adultes allophones est 1’utilisation de mauvaises stratégies (Chalom, 1991). Découvrir quelles
stratégies d’enseignement sont les plus efficaces dans ce contexte permettrait peut-étre de
changer les statistiques. La difficulté, ici, réside dans le fait que les enseignants doivent
prendre en compte a la fois les stratégies pour 1’enseignement d’une langue seconde et celles

pour I’alphabétisation, et ne pas oublier qu’ils travaillent avec des groupes d’adultes.

Nous débuterons cette section en donnant la définition de ce que sont les stratégies
d’enseignement et en les distinguant d’autres termes tels que méthodes, approches, activités
d’apprentissage et stratégies d’apprentissage. Nous aborderons par la suite les stratégies
d’enseignement de fagon générale, c'est-a-dire peu importe le type d’enseignement et les
caractéristiques des apprenants visés. Puis, nous parlerons des stratégies spécifiques a
I’enseignement de la lecture et de 1’écriture avant d’aborder les stratégies d’enseignement en
langue seconde. Cela nous portera a réfléchir sur les stratégies d’enseignement utilisées en
alphabétisation de fagon générale de méme qu’en alphabétisation auprés d’adultes
immigrants allophones. Nous conclurons cette section en faisant un lien avec la section
précédente : comme nous 1’avons mentionné dans la section portant sur 1’alphabétisation, les
programmes d’alphabétisation se soldent souvent par des échecs. Nous regarderons ici les

causes possibles de ces échecs.

2.3.1 Définitions

Avant de passer aux contributions de chercheurs dans le domaine des stratégies
d’enseignement, il est important de définir ce que nous entendons par cette expression. De
méme, il est essentiel de comprendre en quoi les stratégies d’enseignement (ou « démarches »
(Germain et Netten, 2004)) se distinguent des méthodes ou approches et des activités

d’apprentissage, de méme que des stratégies d’apprentissage.

Selon Germain et Netten (2004), stratégies d’enseignement et démarches
d’enseignement (ou démarches pédagogiques) sont des expressions synonymes, tout comme

le sont également les pratiques, les techniques et les interventions. Comme I’indiquent ces
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chercheurs, ce sont des « interventions ponctuelles » en classe dont le but est de faciliter
I’apprentissage, des « fagons dont I’enseignant s’y prend pour faire apprendre » (2004, p. 16).
De leur cdté, Hird et ses collaborateurs définissent les stratégies d’enseignement, qu’ils
appellent practices en anglais, de la fagon suivante : ce sont des actions dans lesquelles

s’engage un enseignant (Hird et al., 2000).

De son c6té, Tardif (1992) propose une définition un peu différente des deux
précédentes, une définition plus englobante. En effet, pour lui, une stratégie d’enseignement
est «la planification et la coordination d’un ensemble d’opérations en vue d’atteindre
efficacement un objectif » (p. 23). Il s’agit donc davantage d’une « séquence d’actions » (p.
23). En effet, Tardif donne comme exemple de stratégie 1’évaluation de textes en vue de
déterminer leur valeur par rapport & ce qui doit étre enseigné, ce qu’un enseignant fait bien
siir avant de se présenter devant ses étudiants (Tardif, 1992). Nous reviendrons sur les
différences entre ces auteurs quand nous comparerons leur classification respective et quand
nous donnerons la définition de stratégie d’enseignement qui nous a guidée au cours de notre

recherche.

Aprés avoir expliqué ce que nous entendons par stratégie d’enseignement, nous

définirons maintenant d’autres termes afin de bien cemer notre sujet.

2.3.1.1 Stratégies, méthodes, approches ou activités?

Comme le mentionne Besse (1985), les « méthodes » renvoient & « un ensemble
raisonné de propositions et de procédés (d’ordre linguistique, psychologique, socio-
pédagogique) destinés & organiser et a favoriser I’enseignement et 1’apprentissage d’une
langue naturelle. Il s’agit donc d’un assemblage abstrait d’hypothéses et de procédures »
(Besse, 1985, p. 14). A ce propos, Germain (1993) précise que méthodes et approches sont
synonymes. Il ajoute que cette définition renvoie aussi bien aux théories sur ce qu’est la
langue et 1’apprentissage qu’a celles sur ’enseignement. En ce qui concerne les « pratiques
de classe », elles renvoient a tout ce qui se passe vraiment en salle de classe (Besse, 1985).
Selon cette définition, elles concernent a la fois les enseignants et les apprenants et ne se

limitent donc pas aux stratégies d’enseignement utilisées par les professeurs.
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Un troisiéme terme doit étre défini afin de pouvoir le distinguer des stratégies
d’enseignement : les « activités d’apprentissage ». Selon Germain et Netten (2004), les
activités d’apprentissage ne peuvent pas €étre mises au méme plan que les stratégies
d’enseignement puisqu’elles sont créées a partir des programmes d’études, des buts et des
objectifs de ceux-ci, méme si ce sont les enseignants qui choisissent quelles activités ils
feront en classe. En fait, les auteurs mentionnent qu’activités d’apprentissage et démarches
d’enseignement sont a placer sur deux plans différents, les premiéres relevant du plan
curriculaire et les secondes du plan de la relation d’enseignement. Ce qui fait la différence
entre deux enseignants qui se basent sur le méme programme d’études est justement leur
facon d’enseigner, les démarches qu’ils mettent en ceuvre a I’intérieur des activités choisies.
Choisiront-ils de faire travailler les éléves en petits groupes, de les questionner
individuellement, etc. (Germain et Netten, 2004)? A Pintérieur d’une méme activité, un
enseignant peut choisir d’utiliser plusieurs démarches d’enseignement. Ainsi, si stratégies
d’enseignement et activités ne sont pas synonymes, nous pouvons toutefois dire que

I’utilisation d’activités fait partie des stratégies d’enseignement.

2.3.1.2 Stratégies d’apprentissage versus stratégies d’enseignement

Avant de conclure cette section et de parler de fagon plus directe des stratégies
d’enseignement, il est important d’aborder la question des stratégies d’apprentissage.
D’abord pour montrer en quoi ces deux types de stratégies se distinguent, mais également
parce que, comme nous le verrons plus loin, les démarches d’enseignement ont souvent pour

but d’aider les étudiants a maitriser ou & développer les stratégies d’apprentissage.

Selon O’Malley et Chamot (1990), chercheurs qui s’intéressent aux stratégies
spécifiques aux apprenants d’une langue seconde (L2), les stratégies d’apprentissage doivent
étre distinguées des stratégies de communication ou encore de celles de production. En effet,
les stratégies d’apprentissage sont des efforts pour développer des compétences linguistiques
et sociolinguistiques dans la langue cible, tandis que les stratégies de production visent la
communication et que les stratégies de communication servent a contrebalancer les risques
d’échecs dans la communication en favorisant la négociation du sens (O’Malley et Chamot,

1990).
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Toujours selon O’Malley et Chamot (1990), les stratégies d’apprentissage se divisent
en trois sous-catégories selon le niveau ou le type de processus impliqué. Il y a d’abord les
stratégies métacognitives. Elles servent a planifier, a exécuter des tiches, & contrdler la
compréhension et la production et elles permettent 4 I’apprenant de s’auto-évaluer durant son
apprentissage (Flores, 1992). Viennent par la suite les stratégies cognitives, lesquelles ont un
impact direct sur I’apprentissage en cours puisqu’elles le favorisent. Flores (1992) précise
qu’elles peuvent étre mentales, comme le recours a4 des connaissances antérieures, ou
physiques, comme la prise de notes. Finalement, le troisiéme sous-groupe est composé des
stratégies socio-affectives, celles qui impliquent I’interaction avec d’autres apprenants,

comme le fait de poser des questions & ses pairs, et la gestion des émotions, par exemple

exercer un controle mental sur soi pour réduire I’anxiété (O’Malley et Chamot, 1990).

De son c6té, Cohen (1996), qui travaille lui aussi sur I’apprentissage d’une langue
seconde (L2), affirme qu’elles sont des actions entreprises par les apprenants pour favoriser
leur apprentissage d’une L2, son utilisation ou les deux a la fois. Elles sont donc de deux
types : les stratégies d’apprentissage d’une L2 et les stratégies d’utilisation de la L2. Les
premiéres renvoient a des actions dont le but est clairement d’aider 1’étudiant a intégrer de
nouvelles connaissances au sujet de la langue cible. Les secondes, pour leur part, font plutdt
référence a des stratégies qui visent a utiliser les connaissances déja intégrées. Chacun de ces
deux types de stratégies se divise de nouveau en sous catégories, qui sont en fait celles dont
parlaient O’Malley et Chamot (1990) : stratégies cognitives, métacognitives, affectives et
sociales. Finalement, Cohen (1996) fait également la distinction entre les stratégies
d’apprentissage mentales, donc qui ne sont pas observables, et celles comportementales, donc
qu’un observateur externe peut « voir ». Par exemple, traduire dans sa téte un mot ou une
phrase pendant la lecture fait partie des stratégies mentales, tandis que poser une question au
professeur afin d’obtenir une clarification est une stratégie clairement observable. L’auteur
ajoute qu’une stratégie peut &tre un mélange des deux, a la fois mentale et comportementale,

notamment le fait de paraphraser verbalement ou par écrit une phrase de la langue cible.

Aprés avoir défini les stratégies d’apprentissage, nous consacrerons les prochaines

sections aux stratégies d’enseignement. Nous aborderons ce sujet du plus général au plus
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spécifique, c’est-a-dire celles s’adressant spécifiquement aux immigrants allophones

analphabétes

2.3.2 Stratégies d’enseignement générales

Les stratégies d’enseignement, de fagon générale, ont fait ’objet d’un livre de
Jacques Tardif (1992), dédié¢ a I’enseignement stratégique. Mentionnons toutefois que le
Ienseignement stratégique n’est pas le seul modéle d’enseignement a faire usage de
stratégies. S’appuyant sur la psychologie cognitive, Tardif préconise 1’enseignement
stratégique puisqu’il permet de soutenir et d’encadrer 1’éléve dans toutes les phases de la
construction de ses connaissances. La psychologie cognitive place en effet ’éléve au centre
de I’apprentissage et en fait une personne active dans la construction de son savoir. L auteur
explique qu’il revient & ’enseignant de rendre possible cette construction du savoir. Ainsi,
I’enseignant doit présenter de fagon explicite a ses éléves les stratégies socio-affectives,
cognitives et métacognitives qui sont a la fois les plus économiques et les plus efficaces pour
chaque tiche a accomplir. Il doit dire clairement & I’éléve quand utiliser telle stratégie et
quand il devrait plutot privilégier telle autre. De plus, il doit fournir a 1’éléve de nombreuses
occasions de les mettre en pratique afin qu’il puisse se les approprier et devenir autonome.
L’enseignant stratégique, comme 1’appelle Tardif (1992), doit donc développer des stratégies
d’enseignement qui lui permettront d’enseigner a ses éléves les stratégies dont ils auront

besoin au cours de leur apprentissage.

Avant de fournir quelques stratégies d’enseignement que les enseignants peuvent
utiliser, Tardif mentionne les nouveaux rdles qu’ils doivent remplir dans le contexte de
I’enseignement stratégique : celui de penseur, de preneur de décisions, de motivateur, de
modele, de médiateur et d’entraineur (Tardif, 1992). Nous les décrirons plus précisément
puisque certains d’entre eux reviendront dans les écrits d’autres chercheurs (Collins, Stead et
Woolfrey, 2004; Lunenberg et Volman, 1999; Poissant, 1998). En tant que penseur,
’enseignant se doit de maitriser parfaitement le contenu qu’il enseigne. Ainsi, il est un expert
de contenu qui s’interroge sans cesse sur la fagon la plus adéquate d’enseigner ce contenu. Il
est aussi un preneur de décisions en ce qu’il planifie lui-méme ce qui se passe en classe. En

effet, il ne se base pas que sur des manuels tant en ce qui concerne le contenu & enseigner que
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la séquence pour présenter ce contenu. Comme motivateur, il cherche a susciter I’intérét de
I’étudiant en lui faisant ressortir les applications concrétes de ce qui est fait en classe. C’est
ainsi, par exemple, que ’enseignant stratégique choisit des activités significatives pour

I’éléve, des activités qui auront des retombées claires sur I’apprentissage de I’éléve.

L’enseignant se doit aussi d’étre un modéle parce qu’il enseigne de facon claire a
I’éléve comment procéder et en utilisant quelles stratégies. Avant de laisser I’éléve, il montre
une a une les étapes 4 suivre pour mener a bien une tiche et les stratégies dont il aura besoin.
Le role de médiateur, de son cdté, renvoie au fait que I’enseignant est un intermédiaire entre
I’éléve et les connaissances. Grice a ce rdle, I’enseignant permet a I’éléve de passer
graduellement, dans son apprentissage, de la dépendance a I’apprentissage guidé et
finalement & I’indépendance. Le dernier réle du professeur est celui d’entraineur : il planifie
les taches grice auxquelles les éléves mettront en pratique leurs nouvelles connaissances sur

les stratégies et il les assiste dans la réalisation de ces tAches (Tardif, 1992).

Pour ce qui est des stratégies que devrait utiliser I’enseignant stratégique, Tardif
(1992) en mentionne six, selon le type de connaissances a faire acquérir, déclaratives,
procédurales ou conditionnelles'. Il s’agit ici de stratégies comme d’une suite d’actions et non
de la définition que nous avons adoptée plus haut, mais Tardif (1992), a I’intérieur de ces
grandes stratégies générales, fournit quelques pistes pour des interventions ponctuelles, que
nous mentionnerons chaque fois. Pour les connaissances déclaratives, Tardif (1992) propose
I’élaboration et I’organisation. Par 1’élaboration, de nouvelles connaissances sont ajoutées a
celles déja présentées et permet, pour 1’éléve, de personnaliser son propre réseau interne de
connaissances. L’auteur propose quelques interventions ponctuelles dans lesquelles un
enseignant peut s’engager pour favoriser 1’élaboration : demander a 1’éléve de trouver des
ressemblances entre les éléments, de fournir des exemples, de faire un résumé, un dessin, etc.

L’organisation des connaissances déclaratives, de son c6té, a pour but de diviser les

! Les connaissances déclaratives sont des savoirs théoriques, par exemple la régle de I’accord des
participes passés. Les connaissances procédurales, quant a elles, correspondent aux procédures qui
permettent de réaliser une tache, notamment accorder les participes passés dans un texte. Finalement,
les connaissances conditionnelles sont celles qui permettent de juger quand et pourquoi il convient
d’utiliser telle stratégie pour réaliser telle tiche, par exemple reconnaitre les participes passés dans un
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informations en sous-groupes et de faire ressortir les liens qui existent entre elles.
L’enseignant peut, par exemple, présenter un schéma organisé des nouvelles connaissances a
acquérir et ne pas avoir peur d’insister, de répéter souvent les choses les plus importantes
(Tardif, 1992).

De leur c6té, I’acquisition des connaissances procédurales reléve de deux stratégies
d’enseignement particuliéres, la procéduralisation et la composition. La procéduralisation est
une représentation productionnelle qui rend compte des actions a effectuer pour mener a bien
une tiche. Le role de 1’enseignant, dans ses interventions ponctuelles, est donc de rendre
explicites ses actions, par exemple en écrivant la liste. Puis, ’enseignant peut réaliser sous les
yeux de ses éléves cette séquence d’actions (Tardif, 1992). Par la suite, grice a la
composition, I’éléve devra étre en mesure de relier chaque action de la séquence qu’il vient
d’apprendre. Le role de I’enseignant, & ce moment, est d’axer son enseignement sur de

nombreuses interventions ponctuelles pour guider I’éléve.

Finalement, les stratégies d’enseignement liées aux connaissances conditionnelles
sont la généralisation et la discrimination. La premiére permet de transposer & de nouvelles
situations des connaissances déja acquises. La discrimination, quant a elle, est étroitement
liée a la généralisation. En effet, elle permet de replacer les choses quand 1’éléve a
surgénéralisé ou sous-généralisé une situation (Tardif, 1992). Pour que I’éléve y parvienne,
I’enseignant a un réle primordial a jouer. Il doit privilégier, 4 travers la présentation de
situations variées, des interventions ponctuelles offrant exemples et contre-exemples. De
plus, il doit présenter le contenu dans toute sa complexité, et ce, dans le but que 1’éléve ne
construise pas de représentations erronées ou incomplétes. Une autre stratégie

d’enseignement est de fournir fréquemment une rétroaction (Tardif, 1992).

Dans la prochaine section, nous nous pencherons sur les stratégies d’enseignement

spécifiques a la lecture et & I’ écriture.

texte avant de pouvoir les accorder (Tardif, 1992).




46

2.3.2.1 Stratégies d’enseignement pour la lecture et I’écriture

Dans son Guide de formation sur mesure en alphabétisation : Annexe II, situations
Jonctionnelles (1996b), le Gouvernement du Québec recommande, pour 1’apprentissage de
nouveaux mots, 1’association d’un mot nouveau, a ’écrit, & un pictogramme. Puis, chaque
fois qu’un mot est lu ou reconnu, I’enseignant peut retirer le pictogramme. Le gouvernement
s’inspire en cela des principes de la méthode de lecture axée sur la compréhension dans le but
de former plus rapidement des adultes autonomes en lecture. Dans le méme esprit, et
s’inspirant justement du Guide de formation sur mesure en alphabétisation, Van Isschot et
Papazian (1992) ajoute que ce mot doit absolument rejoindre une réalité présente dans la vie

de I’apprenant et non étre décontextualisé.

Le méme esprit anime Routman et Butler (1998) qui suggérent également aux
enseignants quelques stratégies pour contextualiser ’enseignement de la lecture et de
I’écriture. La premiére régle a respecter, selon ces auteurs, est en quelque sorte d’immerger
les éléves dans un bain de lecture et d’encourager leur participation, par exemple en leur
demandant de lire & voix haute ou de partager ce qu’ils lisent (Routman et Butler, 1998).
L’une des stratégies alors possibles pour I’enseignant, a partir d’un vrai texte, donc dans un
vrai contexte de lecture, est d’extraire quelques phrases pour les analyser et, une fois cela fait,
de les remettre dans leur contexte d’origine. C’est la spirale dont nous avons parlé dans la
section précédente en parlant de la méthode intégrée d’enseignement de la lecture. Routman
et Butler (1998) parlent également d’une stratégie possible pour I’enseignement des régles
qui régissent la phonétique, soit encourager les éléves & découvrir par eux-mémes ces régles
en faisant des hypothéses et en les vérifiant. La méme chose s’applique pour 1’écriture : les

enseignants doivent encourager leurs éléves a écrire et & partager leurs écrits.

De fagon plus approfondie, Goodman et Watson (1998) proposent aux enseignants
d’analyser les ratés de lecture, ou reading miscues, de leurs étudiants afin de mieux orienter
leur enseignement. Les ratés de lecture ont lieu & I’oral, quand une personne lit & haute voix.
Il s’agit d’erreurs dans la lecture d’un mot, donc de réponses inattendues, différentes de ce
que nous laisse penser le sens global d’un texte. Ces erreurs sont lies a ce que le lecteur

connait de sa langue et & sa conception du monde. Selon Goodman et Watson (1998), par
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’analyse des ratés de lecture, les enseignants seront mieux en mesure de connaitre quelles
stratégies de lecture ne sont pas maitrisées par leurs étudiants et pourront remédier a la
situation. En effet, la différence entre la réponse attendue et la réponse inattendue donnée par
le lecteur est une fenétre sur les connaissances de ce lecteur, son expérience et la fagon dont il

utilise les processus de lecture (Goodman et Watson, 1998).

Les auteurs (Goodman et Watson, 1998) présentent d’ailleurs un modéle de cours
dans lequel les stratégies de lecture sont mises a ’avant plan et ou I’enseignant encourage les
étudiants a travailler en petits groupes, & faire part de leurs tentatives de donner un sens a
I’information écrite et & poser des questions. En fait, le but est de rendre I’apprenant
conscient du processus de lecture et de le rendre apte & y réfléchir (Goodman et Watson,
1998). Dans un autre article, Goodman (1998) propose comme stratégie d’enseignement que
les professeurs discutent aprés-coup des ratés de lecture avec leurs éléves. De cette fagon, les
enseignants seront en mesure de comprendre et de faire comprendre aux éléves ce qui se
passe dans leur téte, ce qui influence leur lecture, et les mécanismes qu’ils mettent en ceuvre

et qui causent ces erreurs.

2.3.2.2 Stratégies d’enseignement en langue seconde

Les stratégies d’enseignement en langue seconde ont été moins étudiées par le passé
que celles d’apprentissage, bien que ce fait tende & changer depuis une vingtaine d’années, ce
qui coincide avec une reconnaissance de plus en plus grande du réle des enseignants (Hird et
al., 2000). En ce sens, il ne semble pas exister de typologies aussi précises et claires que celle
concernant les stratégies d’apprentissage, preuve qu’elles ont fait ’objet de moins
d’attention. Chaque chercheur construit plut6t sa propre grille d’observation et ses catégories.
Nous nous attarderons sur chacun d’eux I’un aprés ’autre et nous terminerons la section en

faisant un tableau récapitulatif de leurs observations.
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2.3.2.2.1 Stratégies d’enseignement de Katia Carullo

Carullo (1999), dans son mémoire de maitrise portant sur le régime du frangais
intensif® 4 Terre-Neuve au niveau primaire, s’est penchée sur les stratégies d’enseignement
selon qu’elles favorisent le développement de 1’aisance & communiquer ou celui de la
précision linguistique en frangais. La grille de stratégies d’enseignement élaborée par Carullo
(1999) se divise ainsi en deux sections, 1’une sur la précision, 1’autre sur I’aisance. Les
démarches d’enseignement visant le développement de la précision sont au nombre de six. Le
premier groupe de stratégies est formé de celles visant I’apprentissage du vocabulaire. Le
professeur peut par exemple poser une question pour inciter ses éléves a trouver un mot :
« Quel est le mot pour cette image? » (Carullo, 1999, p.55) Les stratégies portant sur la
morphosyntaxe et sur 1’orthographe forment deux autres catégories. Dans le premier cas,
I’encouragement & écrire des phrases complétes est un exemple de stratégie, alors que, dans
le second, I’enseignant peut demander aux étudiants de relire leur texte pour en vérifier
I’orthographe. Le professeur peut aussi favoriser des démarches visant & aider ses éléves a
maitriser les sons du francais : ¢’est le cas des stratégies qui rendent explicite la corrélation
entre un son et sa ou ses représentations graphiques, de méme que des stratégies dont le but
est de faire pratiquer la prononciation, comme demander & la classe de répéter un mot ou une
phrase. Le sixiéme ensemble de stratégies comprend toutes celles destinées & la correction
des erreurs, que ce soit de fagon immédiate quand un enseignant reprend tout de suite un
éléve, par ’explication de ’erreur a 1’é1éve seul ou a toute la classe, ou encore en demandant

a I’éléve de répéter la forme correcte aprés une erreur.

La deuxiéme section de la grille comprend sept catégories, en plus de laisser la place
a d’autres stratégies qui pourraient surgir avec une huitiéme catégorie baptisée « autre »,
comme dans la premiére section. Carullo (1999) parle d’abord des démarches
d’enseignement qui visent le sens global d’un mot, comme lorsque le professeur demande
« C’est quoi un ours? » (Carullo, 1999, p. 59) Une autre catégorie renferme les démarches qui
cherchent & favoriser la compréhension du sens. L’auteure y inclut trois sous-catégories de

stratégies : utiliser des gestes, des images ou la langue maternelle des éléves. Toujours en ce
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qui a trait au sens, ’enseignant peut choisir de négocier le sens, par exemple en vérifiant la
compréhension des éléves, ou en faisant de la répétition, de la périphrase et de la paraphrase.
L’enseignant peut également utiliser comme stratégie les questions ouvertes, qui permettent
aux apprenants de répondre plus longuement que par un simple « oui » ou « non ». Il peut
aussi avoir recours 4 la personnalisation, c’est-a-dire poser des questions qui prennent en
compte la vie de 1’éléve : « Combien d’animaux as-tu a la maison? » (Carullo, 1999, p. 60)
Les sixiéme et septiéme catégories de démarches d’enseignement visent dans un premier
temps 2 encourager la participation des éléves soit en les interpellant directement, soit en les
faisant travailler en dyades ou en équipes, et dans un deuxiéme temps a favoriser I’interaction

en incitant les apprenants & se poser des questions entre eux.

2.3.2.2.2 Stratégies d’enseignement de Joan E. Netten

Dans le cadre de sa thése de doctorat, portant également sur le frangais intensif,
Netten (2001) a réalisé une étude a Terre-Neuve sur les relations entre les stratégies
d’enseignement, ou démarches d’enseignement, et les résultats en aisance et en précision
d’éléves. Quatre enseignants dans des classes de sixiéme année ont été retenus pour la
cueillette de données. L’auteure s’est d’ailleurs inspirée de la grille de Carullo (1999) pour
analyser les stratégies d’enseignement de ses participants. Les résultats de sa recherche ont
démontré que les démarches d’enseignement privilégiées par un enseignant peuvent faire une
différence pour I’apprenant (Netten, 2001). Dans le cas de I’aisance et de la précision, sujet
de I’étude de Netten (2001), cela est vrai surtout lorsque des démarches pour la précision sont
intégrées en spirale & celles visant 1’aisance : il faut d’abord développer I’aisance, puis la
précision, et enfin intégrer cette derniére dans 1’aisance, c’est-a-dire a I’intérieur méme

d’activités de communication.

2.3.2.2.3 Stratégies d’enseignement de Joan E. Netten et de Claude Germain
Pour faire suite a cette étude, Netten et un autre chercheur, C. Germain, ont élaboré
une grille d’observation sur certaines stratégies d’enseignement (Germain et Netten, 2004).

Encore une fois, cette grille porte uniquement sur 1’aisance & communiquer et la précision

% Le frangais intensif est un enrichissement du programme de base du frangais. Sa caractéristique
principale est le fait que le temps alloué a I’enseignement du frangais est de trois 4 quatre fois
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linguistique. Elle porte d’ailleurs le nom de PRAISANCE et répertorie 14 stratégies classées

en trois catégories : celles favorisant la précision linguistique, I’aisance & communiquer et,

finalement, la précision linguistique et la culture (Germain et Netten, 2004). Le tableau 2.2,

tiré du texte de Germain et Netten (2004) présente cette grille :

Tableau 2.2 Grille PRAISANCE d’observation de la classe de L2 — définition des critéres

Critére
(démarches
d’enseignement)

Explication et exemple

Apprentissage visé : PRECISION LINGUISTIQUE (savoir-faire)

1. Vise a
Jaire comprendre
sens précis

Toute intervention ponctuelle de I’enseignant visant a aider un éléve a
comprendre exactement le sens d’un mot ou d’une expression (Netten,
2001 ; Tardif, 1991). C’est ce qui se produit lorsque 1’éléve doit répondre
a des questions précises, comme qui, quoi, oti, comment et quand : il
s’agit donc d’un sens exact, en rapport avec la précision pragmatique
fonctionnelle.

Si ’enseignant montre aux éléves comment associer un certain sens, ou
concept, & certains mots ou expressions, il contribue au développement
de la précision pragmatique fonctionnelle. Cela se produit lorsqu’il s’agit
de trouver le synonyme ou I’antonyme d’un mot dans une phrase (s’il
s’agit de tout un exercice, on dira que c’est une activité plutét qu’une
démarche d’enseignement). Autre exemple, permettant de développer,
cette fois, la précision langagiére grammaticale : trouver des mots de la
méme famille (dans le cas d’un mot, au passage, et non dans le cas de
tout un exercice, auquel cas il s’agira d’une activité et non d’une
démarche d’enseignement).

2. Corrige
erreur
(I’éléve répéte)

Toute intervention ponctuelle de l'enseignant visant a corriger une
erreur faite par I’éléve, suivie d’une répétition de la forme correcte par
I’éléve (Lyster, 1994). C’est ce qui se produit lorsqu’un enseignant
corrige une erreur « d’information » ou une erreur d’ordre phonétique ou
grammatical. L’erreur peut porter, par exemple, sur la relation entre
certains concepts, ou sens, et la maniére de désigner ces concepts dans la
L2 : par exemple, remarque d’un enseignant qui affirme qu’on ne dit pas
un « programme d’information » mais un « bulletin d’information »
(précision pragmatique fonctionnelle, dans ce cas), et reprise par I’éléve
de cette nouvelle formulation.

3. Fait voir

rapport
oral/écrit

Toute intervention ponctuelle de I’enseignant visant a sensibiliser I’éléve
aux rapports entre l’oral et I’écrit, avec reproduction par 1’éléve de la
forme écrite : par exemple, faire la distinction, a I’écrit, entre chanter et

supérieur au temps alloué normalement a cette matiére.
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(I’éleve
reproduit)

chanté.

Apprentissage visé : AISANCE A COMMUNIQUER (savoir-faire)

4. Vise a
Jaire comprendre
sens global

Toute intervention ponctuelle de |’enseignant visant a vérifier si l’éléve a
bien compris l'idée générale d’une communication orale ou écrite. Mais,
dans le cas de I’écoute d’une cassette ou d’un film, en vue d’en faire
comprendre le sens général, on dira qu’il s’agit d’une activité (et non
d’une démarche d’enseignement).

Si I’éléve ne comprend pas bien un message, il lui sera difficile de
s’approprier la langue : il risque de commettre des erreurs
d’interprétation. « Le niveau de compréhension du message par 1’éléve
semble influencer la quantité de données linguistiques qui peuvent en
méme temps étre interprétées, a partir du message de fagon non
consciente » (Netten & Planchat, 1995 : pp. 45).

5. Négocie
sens

Toute interaction ponctuelle entre l’enseignant et 1’éléve visant a faire
comprendre le contenu d’un message (le sens d’une expression ou d’un
mot inconnu), soit la signification d’un passage entendu ou lu. 11 peut
s’agir d’une négociation d’un sens précis, ou d’un sens général; dans ces
deux cas, par convention, on cochera ce critére-ci (Germain, 1993 : pp.
85).

6. Pose
questions
personnelles

Toute intervention ponctuelle de l’enseignant consistant a questionner
un éléve sur sa vie personnelle ou visant a transposer un théme dans la
vie personnelle d’un éléve ou d’un groupe d’éléves, de maniére a
impliquer 1’éléve dans son propre apprentissage. Cela se produit surtout
lorsque 1’enseignant, sous prétexte de faire « pratiquer » des structures
nouvellement ou récemment apprises, pose des questions & caractére
personnel (par exemple, dire le nombre de fréres et de soeurs). Mais,
dans tous ces cas, les choix linguistiques de 1’éléve restent relativement
limités (Germain, Hardy & Pambianchi, 1991).

7. Encourage
participation

Toute intervention ponctuelle de l’enseignant visant a faire participer un
éléve avec les autres afin qu’il utilise la langue, qu’il ait un output
langagier. Par exemple, un enseignant qui demande a un éléve de poser
une question a un autre éléve. Egalement, lorsque I’enseignant s’adresse
4 un éléve pour lui dire, par exemple, « Et toi, est-ce que tu es d’accord,
ou non ? ». Par contre, si ’enseignant demande aux éléves de travailler
par groupes de deux afin de se poser mutuellement un certain nombre de
questions précises, afin d’employer les é€léments linguistiques
nouvellement appris, il s’agit d’une activité plutdt que d’une démarche
d’enseignement (Lentz & al., 1994).

8. Pose
questions
ouvertes

Toute intervention ponctuelle de l’enseignant consistant a poser des
questions dont on ne connait pas les réponses a l’avance (ou il y a un
écart d’information a combler), de maniére a inciter I'éléve a faire des
choix linguistiques et produise des messages signifiants pour lui.
Autrement dit, emploi de questions faisant appel aux expériences ou aux
intéréts des éléves, et menant 4 des situations de communication
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authentique. Le choix des réponses de 1’éléve est pratiquement « illimité
» en termes de structures langagiéres. C’est ce qui se produit lorsque la
réponse, qui est tout & fait inconnue de 1’enseignant, implique un certain
développement (questions non « fermées » ou limitées): donc,
développement de I’aisance langagiére grammaticale (Germain, Hardy &
Pambianchi, 1991).

9. Fait interagir

Toute intervention ponctuelle de |’enseignant visant a faire interagir les
éléves entre eux (Doughty & Williams, 1988). Il peut s’agir de faire
participer les éléves entre eux de mani¢re a ce qu’ils interagissent en
utilisant la langue de fagon relativement libre et spontanée. Dans tous ces
cas, la langue doit &tre utilisée de fagon aussi authentique

que possible. Les jeux qui demandent d’interagir, les simulations, les
jeux de rble, d’improvisation ou de débat sont des activités plutdt que
des démarches d’enseignement.

Apprentissage visé : PRECISION LINGUISTIQUE et CULTURE (savoir)

10. Donne
explication
sur langue/
culture

Toute intervention ponctuelle de [’enseignant visant a expliquer
comment fonctionne la langue ou & présenter des éléments d’ordre
culturel. Ce critére fait référence a toute explication qui recourt au
métalangage (exemple : « le mot chaise est un mot féminin »; « le verbe
s’accorde avec le sujet »), qui consiste en un « discours » sur la langue, &
propos de la langue. Exemple : « C’est quel temps de verbe? »; ou
encore : « Donne-moi un exemple d’un verbe & I’imparfait » (précision
langagiére grammaticale).

Il faut comprendre ce critere dans un sens large, référant a toute
présentation explicite, spécifique — mais ponctuelle — par I’enseignant, de
la L2 (ou par les éléves lorsque ceux-ci jouent le rdle de I’enseignant,
sous la direction de I’enseignant). Dans tous ces cas, il y a recours 3 une
terminologie grammaticale ou linguistique explicite. Par exemple, en
répondant aux questions de I’enseignant, les éléves peuvent « enseigner
» des choses a propos de la langue (exemple : «les mots qui se
terminent en —tion »).

Si I’enseignant fait un exposé magistral sur les régles de politesse en
frangais, comparativement a ’'usage en L1, il y a enseignement explicite
en vue du développement de la précision pragmatique socioculturelle si
ces régles ont un impact sur la maniére de dire dans la L2 ; sinon, il
s’agit du développement d’un savoir d’ordre culturel (en rapport avec
L2). Toutefois, dans ce cas, comme il ne s’agit pas d’une intervention
ponctuelle, on dira qu’il s’agit d’une activité.

Si les explications données sur la culture de la langue cible ou d’une
autre langue ne sont que des explications qui n’ont aucun effet sur la
langue, c’est-a-dire qui n’entrainent pas des modifications proprement
linguistiques, on notera qu’il s’agit de développer un savoir sur la culture
(soit qu’il s’agisse d’une activité, soit qu’il s’agisse d’une démarche
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d’enseignement). Toutefois, si les explications sont données en L2, on
cochera aussi, par convention, le critére 4 (Vise a faire comprendre sens
global).

11. Négocie Toute intervention ponctuelle de l’enseignant qui, par ses rétroactions et

forme son questionnement, suite a une erreur commise par 1’éléve, force celui-
ci a réfléchir sur la fagon de dire les choses, sur la fagon de s’exprimer
dans la L2 de maniére correcte ou plus appropriée (Lyster, 1994). Par
exemple, I’enseignant dit : « Comment est-ce qu’on appelle
¢a ? », suite a la réponse d’un éléve qui dit : « On donne des directions
pour faire une mousse au chocolat » (au lieu de : recette). Autre exemple
: ’enseignant demande aux €léves comment on aurait dit différemment
la chose en présence d’autres interlocuteurs (registre soutenu, ou
familier, etc.). Ou encore : « Est-ce qu’on dit /e ou la ? » (précision
langagiére grammaticale).

12. Corrige Toute intervention ponctuelle de I’enseignant consistant a corriger une

erreur erreur, sans que 1’éléve ne reprenne la forme correcte (écho technique

(I’éléve ne ou absence d’uptake) (Lyster, 1994 ; Netten, 2001).

répéte pas)

13. Explique Toute intervention ponctuelle de l’enseignant visant a expliquer une

erreur erreur en recourant explicitement au métalangage, en faisant
expressément référence a telle ou telle régle grammaticale ou régle
d’usage (Germain & Séguin, 1998).

14. Fait voir Toute intervention ponctuelle de ’enseignant visant a sensibiliser 1'éléve

rapport aux rapports entre [’oral et I’écrit, sans que 1’éléve ne reproduise la

oral/écrit Jforme écrite.

(’éléve ne

reproduil pas)

Source : Germain, C. et J. Netten. 2004. « La précision et ’aisance en FLE/FL2 : Définitions,

types et implications pédagogiques ».

Marges linguistiques (revue en ligne)

http://www.marges-linguistiques.com, p. 14-16.

2.3.2.2.4 Stratégies d’enseignement de Collins, Stead et Woolfrey

D’autres chercheurs (Collins, Stead et Woolfrey, 2004), toujours dans le domaine du

frangais intensif, font part de leur expérience d’enseignement dans leur article. A la base
professeurs de frangais langue premiére, ils se sont vite rendu compte, quand ils ont
commencé 3 enseigner le frangais langue seconde, qu’ils devaient adapter leurs stratégies et
leurs hypothéses sur I’enseignement d’une langue. En effet, en frangais intensif, le role du
professeur est modifié : d’expert, il devient facilitateur qui accompagne les éléves dans leur
apprentissage. Collins, Stead et Woolfrey (2004) proposent donc huit catégories de stratégies
d’enseignement en langue seconde qu’ils ont eu I’occasion de mettre a I’essai dans leur

classe.
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En ce qui concemne la premiére catégorie de stratégies, Collins, Stead et Woolfrey
(2004) sont d’avis que, dans le contexte particulier du frangais intensif, ’enseignant doit
toujours parler en frangais en classe. Cela signifie pour I’enseignant, dans les premiers temps,
utiliser gestes et images pour s’assurer de la compréhension de ses éléves. Puis, par la suite,
de faire usage de synonymes, d’antonymes, de paraphrases, etc. Et quand il s’agit
d’encourager les éléves a parler en frangais, choisir d’enseigner les phrases de base est
crucial, de méme que de traduire en frangais une phrase qu’un éléve a dite en anglais et lui

demander de la répéter.

La deuxiéme catégorie de stratégies d’enseignement vise a provoquer I’interaction.
Pour les auteurs, la communication orale est ’habileté sur laquelle toutes les autres se
construisent, c’est pourquoi ils y accordent autant d’importance. D’abord, I’enseignant
fournit des modeles de questions et de réponses, puis graduellement permet aux éléves de
formuler leurs propres questions et d’y répondre entre eux (Collins, Stead et Woolfrey,
2004). En troisi¢éme lieu viennent les stratégies permettant d’intégrer la langue et les
expériences des apprenants. Cela signifie permettre peu a peu aux éléves de s’impliquer dans
les sujets discutés en parlant de leurs intéréts. Mais il s’agit aussi, pour les professeurs, de
fournir le vocabulaire nécessaire afin que tous puissent s’impliquer dans la discussion
(Collins, Stead et Woolfrey, 2004).

Développer les compétences en lecture et en écriture est un autre groupe
d’interventions ponctuelles défini par Collins, Stead et Woolfrey (2004). Les auteurs
encouragent leurs éléves, par exemple, & découvrir dans un texte les familles de mots ou
encore & développer leur reading awareness en notant le francais autour d’eux, méme sur les
boites de céréales, précisent-ils. Les enseignants peuvent également demander aux éléves

d’imaginer une nouvelle fin 4 une histoire ou de partir d’une image pour écrire un texte.

Equilibrer la précision et 1’aisance constitue un autre groupe de stratégies
d’enseignement. En effet, Collins, Stead et Woolfrey (2004) affirment, & propos de la
précision et des régles de grammaire, qu’il est préférable de ne pas donner trop
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d’informations en méme temps sous peine de créer une surcharge, mais de traiter plutdt
uniquement de ce qui est utile dans I’immédiat. De la méme fagon, les chercheurs ne sont pas
en faveur d’une correction constante des erreurs, de crainte de briser la confiance des éléves

et de faire en sorte qu’ils ne prennent plus de risques (Collins, Stead et Woolfrey, 2004).

Ce qui vient d’étre mentionné fait écho & la sixiéme catégorie d’interventions :
proposer un apprentissage implicite de la grammaire. Selon les auteurs (Collins, Stead et
Woolfrey, 2004), il est préférable d’encourager les €léves & utiliser et & réutiliser & plusieurs
reprises et dans différents contextes les formes de grammaire appropriées. Collins et ses
collégues encouragent toutefois le recours & un enseignement plus explicite sous forme de
mini-legons, mais seulement pour rendre les él¢ves conscients de leurs erreurs et pour

consolider des régles déja acquises (Collins, Stead et Woolfrey, 2004).

Les chercheurs proposent également des stratégies pour choisir une séquence
d’activités appropriée, allant de la plus facile cognitivement a la plus difficile (Collins, Stead
et Woolfrey, 2004). De méme, pour éviter une surcharge, les enseignants peuvent revenir &
une tiche trés simple, par exemple une chanson, aprés une activité cognitivement difficile.
De plus, selon les auteurs, il est esentiel de toujours réutiliser les structures grammaticales et
le vocabulaire importants tout au long d’une méme séquence d’activité. Finalement, le
dernier groupe de stratégies comprend celles destinées a favoriser la variété et la flexibilité
dans I’enseignement, ¢’est-a-dire le fait qu’il ne peut y avoir un programme rigide d’activités
ou encore une routine dans I’enseignement du frangais intensif. C’est en développant une

grande variété d’activités que 1’enseignant peut y parvenir (Collins, Stead et Woolfrey, 2004).

Le tableau 2.3 dresse un portrait plus schématique des stratégies développées par
Collins, Stead et Woolfrey (2004).
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Tableau 2.3 Stratégies d’enseignement de Collins, Stead et Woolfrey (2004)

Types de stratégies
d’enseignement

Explications et exemples

1. Communiquer en frangais.

- Toujours parler en frangais en
classe et demander aux éléves de

- Utiliser gestes, images, etc.
- Utiliser synonymes, antonymes,

toujours parler en frangais. paraphrases, etc.
- Enseigner les phrases de base
en francais.
2. Provoquer I’interaction. - La communication orale - Fournir d’abord des modéles de
devient la base sur laquelle les questions et de réponses.

autres compétences sont bities.

3. Intégrer la langue et les
expériences des apprenants.

- Les éléves doivent pouvoir se
sentir impliqués dans les
conversations.

- Choisir des sujets d’intérét pour
les éleves.

- Fournir aux éléves le
vocabulaire nécessaire pour
qu’ils puissent s’intégrer a la
conversation.

4. Développer les compétences
en lecture et en €criture.

- Les enseignants doivent aussi
accorder de la place a la lecture
et a I’écriture

- Encourager la reading
awareness.

- Demander aux éléves
d’imaginer de nouvelles fins aux
histoires qu’ils lisent.

- Demander aux éléves de partir
d’une illustration pour écrire.

5. Equilibrer la précision et
I’aisance.

- Parler seulement de ce qui est
utile dans I’immédiat pour ne pas
créer de surcharge cognitive.

- Parler de la correspondance
entre les sons et les lettres.
- Ne pas surcorriger les erreurs.

6. Enseigner implicitement la
grammaire,

- L’apprentissage se fait surtout
par un usage répété des
différentes formes
grammaticales.

- S’assurer que les éléves
utilisent dans différents contextes
une méme forme grammaticale.

7. Choisir une séquence
appropriée d’enseignement.

- Aller des taches les moins
difficiles cognitivement & celles
qui sont plus difficiles.

- Toujours utiliser et réutiliser le
vocabulaire et les structures
importantes.

- Apres une tache difficile,
revenir a une tiche plus simple,
par exemple une chanson.

8. Favoriser la variété et la
flexibilité.

- Il ne s’agit pas de suivre un
programme rigide ni méme un
manuel.

- Développer une grande variété
d’activités.
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2.3.2.2.5 Stratégies d’enseignement de Hird et al.

Jusqu’a présent, il a été question d’études portant sur les stratégies d’enseignement
pour de jeunes apprenants. Mais une recherche de Hird et al. (2000) montre que 1’usage des
stratégies est quelque peu différent lorsque les enseignants sont en présence d’adultes. Ces
auteurs ont étudié les liens entre les stratégies utilisées par les professeurs et les intentions qui
motivent celles-ci. L’étude s’est déroulée en Australie, auprés de dix-huit enseignants
d’anglais langue seconde, dix en charge de groupes d’adultes et huit s’occupant de groupes

d’enfants.

Hird et al. (2000) ont ainsi dégagé cinq catégories de stratégies. Le premier groupe
porte sur les attitudes envers la fagon dont les étudiants apprennent. Les auteurs donnent
comme exemples favoriser I’interaction en divisant les étudiants en petits groupes, démontrer
de fagon explicite I’usage correct de la langue cible en expliquant de fagon explicite les régles
et encourager les apprenants & devenir autonomes, par exemple en leur proposant de poser
d’abord leurs questions a leurs pairs. Il ressort de 1’étude que, si les interventions qui viennent
d’étre mentionnées sont propres aux deux groupes d’enseignants, ceux qui travaillent avec
des enfants sont plus portés a les encourager a 1’expérimentation avec la langue. Les auteurs
expliquent ce fait en disant que les professeurs pour enfants ont peut-étre 1’impression que
ces derniers ont tout leur temps pour arriver 4 la maitrise de la langue cible, contrairement

aux adultes qui doivent performer plus rapidement (Hird et al., 2000).

Le deuxiéme groupe de stratégies concerne les attitudes envers les étudiants eux-
mémes. Les enseignants doivent prendre en compte les sentiments de leurs étudiants et leur
permettre d’avoir confiance en eux. Les auteurs proposent comme stratégies de donner des
responsabilités aux apprenants et de les corriger sans les rabaisser. Par exemple, plutdt que de
dire directement que la réponse est erronée, un professeur peut dire: « Tu te ferais
comprendre de cette fagon, mais il est préférable de dire ceci... ». Les professeurs dont les
groupes €taient composés d’adultes portaient généralement plus d’attention aux différents
niveaux de connaissance de la langue cible et les différents styles d’apprentissage de leurs
apprenants (Hird et al., 2000), alors que ceux en charge de groupes d’enfants préconisaient

plus des stratégies permettant I’usage de la L1.
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En troisiéme lieu viennent les interventions favorisant la création d’un bon climat de
classe, surtout en utilisant ’humour le plus souvent possible. Les auteurs ne rapportent
aucune différence notable pour cette catégorie entre les enseignants pour les adultes et ceux

pour les enfants (Hird et al., 2000).

Les interventions sur le contenu a enseigner forment la quatriéme catégorie et mettent
I’accent, la précision et 1’aisance, tant de fagon implicite, en circulant dans les groupes
pendant que les apprenants travaillent, que de fagon explicite, en expliquant & toute la classe
une régle de grammaire, par exemple. La principale différence entre les deux groupes
d’enseignants réside dans le fait que ceux dont les apprenants sont des enfants sont portés a
mettre de I’avant les aspects socioculturels et paralinguistiques des interactions en anglais, ce
que I’autre groupe de professeurs ne fait pas. Hird et ses collégues (2000) suggérent que cela
pourrait ére d0 au fait que le deuxiéme groupe d’enseignants considére ces régles déja

maitrisées par les adultes.

Finalement, la cinquiéme catégorie aborde le role de I’enseignant, celui de superviser
les apprentissages (Hird et al., 2000). Par exemple, cela peut avoir lieu en circulant entre les
groupes pour aider de fagon individuelle, en posant des questions au groupe entier ou encore
en écrivant des commentaires sur un travail ou un examen. Les différences majeures entre les
enseignants selon qu’ils enseignent a des enfants ou a des adultes concernent surtout I’accent
mis sur I’une ou ’autre des stratégies. Les professeurs auprés d’adultes sont particuliérement
préoccupés par 1’évaluation de ’aisance et de la précision alors que le deuxiéme groupe
préfére superviser dans un sens plus large. Comme pour le premier groupe de stratégies, les
auteurs (Hird et al., 2000) analysent ce résultat en disant que le temps est compté pour les
adultes et que ceux-ci doivent apprendre plus rapidement que les enfants 4 parler trés bien

1’anglais.

Les stratégies définies par Hird et al. (2000) sont résumées dans le tableau 2.4 ;
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Tableau 2.4 Stratégies d’enseignement de Hird et al. (2000)

Types de stratégies

Explications

Exemples

1. Portant sur la
fagon dont les

étudiants apprennent.

- Favoriser I’interaction.

- Diviser les étudiants en petits
groupes.

- Fournir un modéle de I’usage
correct de la langue cible.

- Expliquer de fagon explicite
des régles de grammaire.

- Encourager les étudiants a devenir | - Proposer aux étudiants de
autonomes dans leur apprentissage. poser d’abord leurs questions a
leurs pairs.
2. Portant sur les - Prendre en compte les sentiments - Donner des responsabilités aux
attitudes des des étudiants afin de favoriser la étudiants.
enseignants envers confiance en eux. - Corriger de fagon a ne pas
leurs étudiants. rabaisser I’étudiant.
3. Portant sur - Favoriser un bon climat de classe. - Faire usage de I’humour.

I’atmosphére en
classe.

4. Portant sur le
contenu a enseigner.

- Expliquer une régle de
grammaire a toute la classe.

- Porter une - de fagon
attention spéciale & | explicite.

la précision

linguistique et &

I’aisance a - de fagon
communiquer : implicite.

- Circuler entre les groupes pour
répondre de fagon individuelle
aux questions.

5. Portant sur le role
de I’enseignant.

Superviser les apprentissages.

- Circuler entre les groupes pour
répondre de fagon individuelle
aux questions.

- Poser des questions a toute la
classe.

- Ecrire des commentaires sur
un travail.

2.3.2.2.6 Résumé des classifications précédentes

Etant donné que seulement trois groupes d’auteurs ont fait de véritables

classifications des stratégies d’enseignement, nous nous sommes limitée a celles-ci pour

construire le tableau 2.5, qui les résume.
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Stratégies

Hird et al.

Collins et al.

Germain et Netten

Favoriser aisance et
précision

X

X

Enseignement gram.
- explicite
- implicite

Correction erreurs

Faire comprendre
sens précis/global

Négocier sens/forme

Favoriser interaction

Poser questions

Toujours parler
frangais

Expliquer
langue/culture

Rapport oral/écrit

Créer bon climat

Encourager
autonomie

Favoriser confiance

Superviser
apprentissages

Choisir séquence
d’enseignement

Favoriser la variété

En regardant le tableau 2.5, nous pouvons noter quelques similitudes entre les

auteurs. Nous pouvons noter d’une part que tous ont mentionné les stratégies pour favoriser

’interaction entre les €éleves de méme que I’aisance et la précision. D’autre part, Hird et al.

(2000) et Germain et Netten (2004) parlent du fait de poser des questions. Finalement, Hird et

al. (2000) et Collins, Stead et Woolfrey (2004) abordent la question de I’enseignement de la

grammaire, bien qu’il soit explicite pour les uns (Hird et al.) et implicite pour les autres

(Collins, Stead et Woolfrey).

Toutefois, lorsque nous avons voulu faire ce tableau pour rendre les comparaisons

plus faciles, nous nous sommes butée au fait que les définitions des auteurs mentionnés sont
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différentes. En effet, comme nous I’avons déja dit, pour Germain et Netten (2004), une
stratégie d’enseignement est une action ponctuelle qui se déroule en classe. Cela exclut donc
les séquences d’actions et les actions faites en dehors de la classe. Les autres auteurs ne
semblent pas faire cette distinction. Pour ne donner qu’un exemple, Collins, Stead et
Woolfrey (2004) parlent des stratégies pour favoriser la variété dans les activités en classe ou
encore des stratégies pour trouver une séquence appropriée d’enseignement. Cela implique
une réflexion de la part de I’enseignant, réflexion qui a nécessairement lieu en dehors de la
classe. De plus, ces mémes auteurs se rapprochent de ce qu’a dit Tardif (1992) au sujet des
stratégies, a savoir qu’elles sont aussi des séquences d’actions qui ont pour but d’atteindre

efficacement un objectif.

2.3.2.3 Stratégies d’enseignement en alphabétisation

Malgré I’abondante documentation sur I’alphabétisation, nos recherches ne nous ont
pas permis de découvrir des classifications de stratégies d’enseignement pour
I’alphabétisation, comme nous avons réussi a le faire pour les stratégies d’enseignement en
langue seconde. En effet, les auteurs qui abordent la question ne parlent bien souvent que du
rdle de I’enseignant. C’est le cas de Purcell-Gates (2002) et ses collégues qui affirment que,
dans le contexte particulier de I’alphabétisation aux adultes, le professeur ne peut plus étre en
relation de pouvoir et d’autorité. Il doit plutdt privilégier une relation basée dialogique, basée
sur la collaboration et qui transcende la traditionnelle dichotomie enseignant-étudiant.
Désormais, chacune des deux parties est 4 la fois maitre et apprenant et peut contribuer

I’apprentissage de I’autre (Purcell-Gates et al., 2002).

Lorsque les auteurs abordent plus spécifiquement la question des stratégies
d’enseignement, ils n’en mentionnent généralement que quelques-unes comme moyen
d’illustrer leurs propos. C’est le cas de Pelletier (2004), dans son livre sur le programme
d’alphabétisation dans les Centres de formation en entreprise et récupération (CFER), destiné
aux jeunes de 16 a 18 ans. Pelletier (2004) mentionne, comme stratégie d’enseignement,
I’importance, pour les enseignants, d’utiliser des outils pour favoriser I’apprentissage. Mais
elle parle d’outils autres que les manuels utilisés habituellement. L’auteure mentionne quatre

de ces outils : le journal, principale source des activités de lecture; le cartable, dans lequel
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’éléve transcrit ses notes; le fichier orthographique, qui permet de constituer une banque de

mots de base; et la caravane, une activité d’expression orale.

Le Ministére de I’Education (MEQ) (1996b) privilégie lui aussi le recours a des outils
qui deviendront des moyens d’aider 1’apprenant & apprendre de fagon autonome. Le rdle de
I’enseignant est ici d’encourager 1’apprenant & construire lui-méme les outils qui 1’aideront
dans son apprentissage. D’autre part, le MEQ (Gouvernement du Québec, 1996b) mentionne
quelques stratégies d’enseignement utiles dans les classes d’alphabétisation, lesquelles sont
‘souvent hétérogénes du point de vue des capacités de chaque étudiant. Par exemple, les
enseignants peuvent choisir de diviser le groupe en sous-groupes d’apprenants de méme
niveau. Ils peuvent aussi laisser & ceux qui sont plus avancés une plus grande autonomie, qui
peut aller jusqu’a la préparation de matériel pour une activité spécifique, afin de consacrer
plus de temps & ceux moins avancés dans leur formation. Finalement, le MEQ mentionne
trois autres stratégies d’enseignement, sans toutefois les expliciter, que les enseignants
doivent privilégier : I’autocorrection, la correction entre adultes et I’entraide (Gouvernement
du Queébec, 1996a).

Toujours a propos des outils, Serge Wagner (1996) mentionne, dans son livre dédié
au matériel didactique en alphabétisation, que les enseignants dans ce domaine devraient
avoir comme stratégie de varier souvent les types de matériels. En effet, Wagner précise que
cela est particuliérement nécessaire en alphabétisation, car les apprenants ont souvent de la

difficulté a maintenir leur attention et leur concentration.

Cette section portait sur les stratégies d’enseignement en alphabétisation, mais qu’en
est-il lorsque les apprenants sont des immigrants allophones analphabétes? Les stratégies a
utiliser sont-elles différentes? C’est ce & quoi nous tenterons de répondre dans la prochaine

section.

2.3.2.4 Stratégies d’enseignement en alphabétisation des immigrants allophones
Pour ce qui est des stratégies d’enseignement en alphabétisation des immigrants

allophones, les informations sont tout aussi rares. Les auteurs consultés parlent aussi surtout
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du réle qu’est amené a jouer I’enseignant auprés de la clientéle particuliére qui constitue les
groupes d’alphabétisation. C’est ainsi que, selon Poissant (1998) et Van Isschot et Papazian
(1992), I’enseignant se doit d’étre un formateur ¢’est-a-dire une personne qui accompagne les
apprenants dans leur apprentissage. Van Isschot et Papazian utilisent d’ailleurs le terme
« formateur » plutbt qu’enseignant tout au long de leur article. Selon Poissant (1998), le but
de [D’enseignant-formateur est de faire réfléchir les apprenants sur les stratégies
d’apprentissage. Cette auteure ajoute que les apprenants doivent comprendre quand ils
peuvent privilégier telle stratégie plut6t que telle autre, pourquoi une stratégie est efficace
dans telle situation et comment il leur serait possible de la transférer 4 une autre situation.
Allant dans le méme sens, Lunenberg et Volman (1999), chercheurs en alphabétisation
auprés d’immigrants, décrivent 1’enseignant comme un guide dont la tiche est

d’accompagner les apprenants dans les processus de leur apprentissage.

En fait, ’enseignant doit permettre le développement d’habiletés cognitives
(association, catégorisation, élaboration de concepts) de fagon & rendre 1’apprenant autonome
(Flores, 1992). Son rble serait d’apprendre aux étudiants des stratégies d’apprentissage
efficaces et de leur apprendre 2 les utiliser de fagon & maximiser leurs résultats. Flores (1992)
ajoute méme que I’enseignant devrait verbaliser les stratégies d’apprentissage afin d’en
rendre conscients les apprenants et pourrait méme en faire une démonstration pour donner
I’exemple. Flores (1992) propose pour chaque habileté 3 acquérir des stratégies que
’enseignant peut utiliser. Ainsi, pour 1a compréhension orale, outre le fait de verbaliser les
stratégies de compréhension orale, I’enseignant pourrait varier le type de documents écoutés
(chanson, bulletin de nouvelles, conversation entre amis, etc.) ou encore le type de tiche
(trouver une information précise ou comprendre globalement). En production orale, Flores
(1992) est d’avis que I’une des stratégies d’enseignement que le professeur devrait privilégier
est la correction des erreurs, mais de fagon a ce que I’apprenant ne se sente pas rabaissé,

comme le préconisent également Collins, Stead et Woolfrey (2004).

Pour ce qui est de la lecture, Flores (1992) affirme que I’enseignant peut commencer
par faire lire des mots ou des phrases qui ont un sens pour 1’apprenant, ce qui motive

davantage ce dernier, ou encore enseigner le vocabulaire inconnu d’un texte avant de
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demander aux étudiants de le lire. L’auteure indique également que I’enseignant ne doit pas
se limiter & une seule méthode de lecture (syllabique, phonétique, globale, etc.), mais plutdt
combiner différentes facons de faire. Finalement, pour ce qui est de I’écriture, quelques
stratégies que pourrait adopter le professeur seraient de nommer les avantages qu’il y a a
savoir écrire (envoyer des lettres aux membres de la famille restés au pays d’origine, prendre
des notes, faire une liste d’épicerie, etc.), donner des modéles de documents écrits pertinents
dans la vie des apprenants (un chéque, un formulaire, etc.) ou ne pas exiger des écrits parfaits

et sans faute, mais encourager 1’apprenant a écrire malgré tout (Flores, 1992).

L’enseignant est également un médiateur entre le savoir et 1’apprenant (Balslev,
2000). Balslev précise tout de méme quelques choix didactiques que, selon elle, les
enseignants devraient faire pour alphabétiser des immigrants allophones. D’abord, utiliser le
texte comme unité de travail et non pas le mot, et ce, pour ne pas simplement enseigner le
décodage des lettres, mais également le sens des mots dans un contexte. Puis, intégrer lecture
et écriture dans une méme démarche, car ces deux activités se complétent. Et finalement
intervenir souvent par des « régulations directes » (p. 29) grice au guidage interactif. Ce
dernier a pour but de repérer les stratégies utilisées par les apprenants afin que les enseignants

puissent mieux les guider. Les principes du guidage interactif sont les suivants :

- I’ancrage des interventions sur les représentations et stratégies de I’apprenant;

- le respect d’une gestion optimale par 1’apprenant de l’organisation et de la
construction des savoirs, et quand une aide est nécessaire, ’intervention partant des
questions les plus ouvertes;

- I’aide graduée, reposant 4 la fois sur 1’idée de proposer & I’apprenant des indices lui
permettant d’avancer, et sur celle d’indices minimaux lui permettant de garder
Pinitiative de la résolution du probléme;

- la demande de formulation d’hypothéses suivie de vérifications par 1’apprenant ou
avec lui;

- la demande de justifications, d’explicitations métacognitives des représentations et
des stratégies utilisées (Balslev, 2000, p. 29).

Pour leur part, Cantin et Vermette (1991) expliquent que, lorsque les enseignants sont
en présence d’apprenants peu ou pas familiers avec le fonctionnement d’une classe, il est
important pour eux de les y initier. Pour ce faire, les enseignants du COFI Maurice-Lefebvre

ont développé des stratégies d’enseignement non verbales qui, jumelées avec la parole,
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rencontraient le double objectif d’expliquer clairement aux apprenants ce qu’ils devaient faire
et de commencer a les familiariser avec la grammaire frangaise. Ainsi, il s’agissait pour les
professeurs de jumeler un geste & un énoncé. Par exemple, les enseignants pouvaient
demander & quelqu’un de fermer la fenétre et de mimer en méme temps le geste. De plus, les
deux auteures (Cantin et Vermette, 1991) préconisent 1’ utilisation de supports visuels, photos
ou dessins, pour favoriser 1’apprentissage de certains éléments. Toutefois, la prudence est ici
de mise puisque les apprenants ne font pas toujours la différence entre ’image en deux
dimensions et 1’objet réel qui y est représenté. De plus, les interprétations culturelles étant
toujours possibles, les professeurs doivent choisir des supports visuels en tentant de réduire

au minimum cette interférence.

Van Isschot et Papazian (1992) abordent également la question de I’utilisation
d’outils comme stratégie d’enseignement. Ces chercheuses ont utilisé des suites d’images
représentant des histoires pour alphabétiser des immigrants hispanophones. Selon elles, il
s’agit d’une bonne stratégie d’enseignement. Toutefois, a travers leur expérimentation, elles
se sont rendu compte que, bien que le langage de 1’image soit évident pour des personnes
alphabétisées, il en va tout autrement pour des apprenants analphabétes allophones, qui

doivent donc apprendre a le décoder.

D’autres chercheurs en alphabétisation des immigrants allophones considérent le
recours a la langue maternelle des apprenants comme une stratégie d’enseignement. C’est le
cas, par exemple, de Flores (1992) qui, & I’instar de Chalom (1991), n’interdit pas le recours a
la langue maternelle de 1’apprenant, mais préconise son utilisation seulement si le message
n’est pas d’abord compris en frangais. De leur c6té, Van Isschot et Papazian (1992), comme
nous 1’avons mentionné dans la section consacrée a 1’alphabétisation, préconisent également
I’utilisation de la langue maternelle, mais de fagon plus systématique, afin que le systéme de

transfert puisse opérer.

Avant de conclure cette section et de mentionner nos questions de recherche, nous
aborderons briévement les causes de 1’échec des programmes d’alphabétisation pour

immigrants.
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2.3.2.5 Cause de I’échec des programmes d’alphabétisation pour immigrants

Dans son livre Le migrant démuni, comme il en a été question dans la section
précédente, Chalom (1991) fait le dur constat de I’échec des programmes d’alphabétisation
pour les immigrants allophones. Au plan des méthodes d’enseignement, il critique le fait que
le modéle utilisé pour alphabétiser les immigrants allophones soit trop souvent un modéle
scolaire. De plus, Balslev (2000) critique 1’'usage de méthodes linéaires et axées sur
I’apprentissage du « bas vers le haut », c’est-d-dire d’abord décoder les lettres, puis les
syllabes, les mots, les phrases et enfin les textes. En effet, cela peut avoir un effet négatif,
celui que I’apprenant puisse seulement décoder un message sans en comprendre le sens. Ce
risque est plus grand encore pour les immigrants allophones analphabétes et en particulier

pour ceux qui ont grandi dans une culture orale.

Lunenberg et Volman (1999) proposent une autre explication et montrent comment
les conceptions qu’ont les professeurs de I’enseignement et la fagon dont ils agissent
réellement en classe sont en contradiction. Pour ce faire, les deux chercheurs ont conduit une
étude auprés de quatre enseignants des Pays-Bas a propos de leur fagon d’enseigner. Deux
d’entre eux habitaient la ville d’Amsterdam et enseignaient & des groupes de femmes
marocaines. Les deux autres venaient de La Haye et leurs groupes étaient plus variés : les
étudiants provenaient de plusieurs pays, mais essentiellement du Moyen-Orient et de I’ Asie.
Des entrevues menées avec les enseignants et les apprenants de leurs groupes ont permis de
faire ressortir que tous penchent en faveur d’une vision de ’enseignant qui guide les
étudiants et qui leur permet de participer activement a leur apprentissage (Lunenberg et
Volman, 1999).

Toutefois, 1’étude des deux chercheurs permet de constater le fait suivant: les
professeurs, méme s’ils veulent donner toute la place a 1’apprenant, sont beaucoup trop
souvent au centre de I’attention en ne permettant pas suffisamment a leurs étudiarllts de faire
eux-mémes des liens entre ce qui est vu en classe et la vie quotidienne. Ils les confinent & un
role encore trop passif. De méme, ils ne profitent pas assez des occasions ou ils pourraient
enseigner comment apprendre, en mettant 1’accent sur les stratégies d’apprentissage pour que

les apprenants soient autonomes (Lunenberg et Volman, 1999). Par exemple, les auteurs
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mentionnent que les professeurs, lorsque vient le temps de faire comprendre de nouveaux
concepts, ont I’habitude de se référer a ce que leurs étudiants connaissent déja en leur posant
des questions. Mais ils ne vont pas plus loin : les auteurs sont d’avis que les enseignants
devraient dire de fagon explicite a leurs apprenants que se poser des questions pour essayer
de relier une nouvelle connaissance aux anciennes est une stratégie qu’ils devraient apprendre

4 utiliser par eux-mémes (Lunenberg et Volman, 1999).

2.4 Questions de recherche

A 1a lumiére de ce qui vient d’étre dit, et puisque nous croyons, & I’instar de Netten
(2001), qu’il existe un lien entre les stratégies utilisées par un enseignant et 1’apprentissage
effectué par les étudiants, nous nous proposons de tenter de répondre, dans la présente étude,
aux questions suivantes : « Quelles sont les stratégies d’enseignement privilégiées par les
enseignants afin de faciliter 1’apprentissage du frangais langue seconde par une clientéle
d’adultes immigrants allophones analphabétes? », « Quelle est la fréquence a laquelle ils
utilisent ces stratégies d’enseignement? » et « Pourquoi privilégient-ils ces stratégies

d’enseignement? »




CHAPITRE 3

METHODOLOGIE

Ce chapitre est consacré a la présentation de notre méthodologie de
recherche. Nous y parlerons de nos participants et nous
expliquerons comment nous les avons trouvés, Nous y décrirons
également nos instruments de collecte de données, la fagon grice a
laquelle nous avons recueilli ces données et comment nous les
avons analysées.

Pour tenter de répondre & nos questions de recherche, nous avons mené une recherche
exploratoire qualitative, dans laquelle nous avons procédé a des études de cas. Etant donné
que les stratégies d’enseignement pour 1’alphabétisation en francais langue seconde ont été
trés peu étudiées, comme nous le mentionnions précédemment, nous considérions que I’étude
de cas était la méthode idéale pour une premiére incursion dans ce domaine. Elle nous a
permis d’aller suffisamment en profondeur avec quatre enseignants pour nous permettre
d’établir une classification des stratégies d’enseignement. La présente section se divise en

quatre parties. Dans la premiére, nous décrirons nos participants, leurs étudiants, de méme
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que leur milieu de travail. Nous parlerons par la suite de nos instruments de collecte de
données, de notre questionnaire démographique, de notre grille pour les observations en
classe et du matériel nécessaire pour I’entrevue. La troisiéme partie de cette section décrira
notre cueillette de données, c’est-a-dire comment nous avons sélectionné nos participants, le
déroulement des observations en classe et celui de I’entrevue. Finalement, nous expliquerons

la fagon dont nous avons analysé nos données a 1’aide de deux logiciels : RepGrid et Atlas.ti.

3.1 Participants

D’abord, nous voulons souligner la difficulté avec laquelle nous avons trouvé des
participants. Selon Pambianchi (2003), cette situation est fréquente dans la recherche en
langue seconde. Dans notre cas, la réticence des enseignants s’explique par le fait qu’ils
devaient d’abord s’assurer que leurs apprenants étaient d’accord pour que quelqu’un de
I’extérieur vienne dans la classe le temps de deux observations. Notre recherche de
participants s’est donc échelonnée de novembre 2005 a février 2006. Nous désirions trouver

quatre enseignants.

Avant de commencer notre recherche de participants, nous avons établi des critéres
correspondant au profil des enseignants que nous désirions trouver. Notre premier critére
pour choisir nos participants était leur lieu de travail. En effet, nous cherchions plus
spécifiquement des enseignants travaillant dans des organismes communautaires. Nous avons
choisi ce milieu car, selon Chalom (1991), les programmes sont plus axés sur les besoins
spécifiques des nouveaux arrivants analphabétes. En plus d’alphabétiser, les formateurs
prennent le temps d’informer sur les questions culturelles et 1’intégration, la société d’accueil,
etc. En somme, il s’agit davantage d’une alphabétisation conscientisante, qui prend en
compte tous les aspects de la personne (Chalom, 1991). Toutefois, aprés de nombreuses
demandes faites auprés d’organismes communautaires, nous n’avions réussi a recruter qu’un
seul participant. Nous nous sommes donc tournée vers les commissions scolaires, ou trois
enseignants ont répondu a 1’appel, ce qui nous a permis d’atteindre notre objectif de quatre

personnes.
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Un autre critére qui a guidé notre recherche est le suivant. Nous voulions trouver des
enseignants qui avaient plus de cinq ans d’expérience dans I’alphabétisation en frangais
langue seconde auprés d’une clientéle d’adultes immigrants allophones. Nous espérions ainsi
qu’ils aient eu le temps de développer certaines stratégies d’enseignement et de les adapter
aux besoins spécifiques de leurs étudiants. Malheureusement, comme nous le préciserons

plus bas, aucun des participants ne répondait totalement a ce critere.

Un dernier critére, trés important, a été pris en considération : les participants retenus
pour I’étude devaient avoir le frangais comme langue maternelle. Ce choix se justifie par le
fait que nous ne voulions pas analyser les stratégies d’enseignement d’enseignants qui
alphabétiseraient d’abord dans leur langue maternelle leurs étudiants, comme cela se fait
parfois (Chalom, 1991; Fugazzi et Ross, 1992). Nous avons plutdt choisi de nous concentrer
sur les pratiques d’enseignants qui sont confrontés a des apprenants ne parlant pas la méme

langue qu’eux et & qui ils doivent enseigner le frangais dans un contexte québécois.

Avant de parler en détail de chaque participant, nous voulons mentionner que chacun
d’eux devait composer avec des groupes trés hétérogénes tant du point de vue de la
nationalité des étudiants que de leur bagage scolaire. En effet, certains étudiants n’avaient
aucune scolarisation dans leur langue et peinaient a tenir un crayon et a écrire leur nom, alors
que d’autres avaient quelques années d’études derriére eux. Ce contexte rend la tiche de ces
enseignants plus difficile si on la compare a celle des enseignants qui travaillent dans un

milieu ol les groupes sont plus homogenes, par exemple a I’université.

Finalement, nous trouvons important de préciser que notre collecte de données ne
portait que sur les enseignants observés et sur leurs stratégies, et nullement sur leurs
étudiants.

3.1.1 André’
André était un homme de plus de 50 ans, et, selon nous, prés de 65 ans, qui travaillait

dans un organisme communautaire de Montréal qui offre des cours de francisation et
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d’alphabétisation aux immigrants. Notre premier participant cumulait plus de 40 ans
d’enseignement puisqu’il avait commencé dans la profession en 1965. Toutefois, ce n’était
que depuis deux ans qu’il enseignait I’alpha-langue puisque, avant, il était enseignant au
primaire et au secondaire en Afrique et en France. De méme, ce n’était que depuis deux ans
qu’il travaillait dans un organisme communautaire, étant auparavant engagé par des écoles
privées et des commissions scolaires. Sa langue maternelle était le frangais et cette langue

était également celle qu’il parlait au travail.

Quand nous avons fait notre cueillette de données avec André, il enseignait & un petit
groupe hétérogeéne. Lors de notre premier passage, 13 étudiants étaient présents en classe
alors qu’il n’y en avait que huit la seconde journée. L’enseignant nous a dit, aprés notre
deuxiéme rencontre, que le nombre des étudiants, aprés les abandons, s’était stabilisé a dix.
Puisque nous avions a notre disposition la liste des étudiants, nous décrirons, dans les lignes
qui suivent, les étudiants présents lors de chaque observation. La premiére fois, il y avait
donc 13 étudiants, dix femmes et trois hommes. Leurs pays d’origine étaient les suivants :
Bangladesh, Cameroun, Colombie (trois étudiants), Congo (deux étudiantes), Haiti, Mexique
(deux étudiants), Philippines, Slovaquie, Vietnam. Toujours lors de la premiére observation,
les étudiants étaient 4gés entre 26 et 81 ans et leur date d’entrée au Canada variait de 1973 &
la fin de 2004. Ce groupe était également trés hétérogéne au point de vue de la scolarité
antérieure des étudiants, probablement le plus hétérogéne de tous puisqu’il comptait des gens
ayant de deux a 15 ans de scolarité. La grande majorité était inscrite au cours d’alpha-langue
depuis janvier 2006 seulement, sauf trois depuis septembre 2005, un depuis octobre 2005 et

un depuis décembre 2005.

Durant la deuxiéme présence en classe, il y avait huit étudiants, six femmes et deux
hommes. L’un des hommes avait été absent le premier jour. Leurs pays d’origine étaient le
Cameroun, la Colombie (deux étudiants), le Congo, Haiti, les Philippines, le Salvador et le
Vietnam. La tranche d’4ge allait de 26 & 61 ans. Ils étaient arrivés entre 1973 et la fin de
2004. Leur scolarité antérieure était de trois 4 15 ans. L’un de ces étudiants était inscrit au

cours depuis septembre 2005, un autre depuis octobre 2005 et les autres depuis janvier 2006.

? Tous les noms des participants ont été changés.
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André ne suivait pas de programme d’enseignement. Au centre d’alphabétisation ot
il travaillait, deux classes étaient subventionnées par le gouvernement, mais pas celle de ce
participant, ce qui faisait en sorte de rendre plus souple son enseignement. Il pouvait ainsi
choisir lui-méme ce qu’il désirait enseigner. En classe, il utilisait le livre Le frangais langue
seconde par thémes, niveau débutant, de Guylaine Cardinal aux Editions Ga&tan Morin
(1995). 11 utilisait aussi un dictionnaire imagé, Mon grand vocabulaire en images, de André
Dion aux Editions Guérin (1990), et un livre de lecture : Le dernier métro, de Lison Nicolas
aux Editions Lavalloises Enr. (1990). De plus, il se servait d’un magnétophone et distribuait

beaucoup de photocopies.

3.1.2 Bernard

Bernard était un homme 4gé entre 40 et 49 ans. Il travaillait 4 la Commission scolaire
de Montréal (CSDM), qui offre des cours de francisation ou de francisation-alpha aux
immigrants. Le deuxiéme enseignant travaillait dans 1’enseignement depuis 16 ans. Il avait
enseigné pendant plus de 11 ans en alphabétisation pour des adultes francophones et ce
n’était que depuis environ trois ans qu’il travaillait avec les immigrants allophones
analphabétes. Outre & la CSDM, il avait aussi enseigné dans des organismes communautaires,
plus de 11 ans a chaque endroit. Sa langue maternelle et la langue qu’il parlait le plus sur les
lieux de son travail était le frangais, mais il a indiqué parler aussi I’anglais, 1’espagnol, le

portugais, le créole, le chinois et 1’ourdou.

En ce qui concerne le groupe d’étudiants auquel Bernard enseignait, il était tout aussi
hétérogéne que celui du premier participant. Il s’agissait d’un groupe d’Alpha 2, donc les
étudiants n’en étaient plus a leurs premiéres armes dans ’apprentissage de la lecture et de
I”écriture. Nous possédons toutefois moins de données pour ce groupe puisque nous n’avons
pas eu accés 3 la liste des étudiants. Lors de la premiére observation, 14 personnes étaient
présentes alors qu’il y en avait 19 pour la deuxiéme observation. La provenance des étudiants
était trés variée : Afghanistan (1), Bengladesh (2), Cambodge (1), Ghana (1), Guatemala (1),
Inde (5), Mexique (1), Pakistan (3), Sri Lanka (4), Syrie (1) et Vietnam (2). L’enseignant
nous a dit qu’ils étaient 4gés entre 24 et 55 ans et que la plupart d’entre eux sont arrivés

depuis peu au Canada, la moyenne étant de deux ans. Nous ne pouvons toutefois pas dire
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combien d’années de scolarité ils avaient derriére eux, cette donnée nous étant inconnue.
Bernard nous a confié que certains étudiants étaient dirigés vers les groupes de francisation-
alpha non pas parce qu’ils étaient analphabétes, mais plutdt pour des problémes reliés a la

différence de graphie entre le frangais et leur langue maternelle.

A 1a CSDM, les sessions de cours sont de deux mois et il y a cinq sessions dans une
année. Un niveau de francisation-alpha a une durée variable pour chaque étudiant selon ses
besoins. Il incombe a ’enseignant de décider quand, selon lui, un étudiant est prét a passer au
niveau supérieur. Notre deuxiéme enseignant nous a affirmé que tous les étudiants dans son

groupe, 4 I’exception de quelques-uns, étaient avec lui depuis septembre.

Bernard ne disposait d’aucun programme ou matériel, il devait préparer tout son

matériel lui-méme.

3.1.3 Carole

Carole était une femme &agée entre 40 et 49 ans. Son lieu de travail était la
Commission scolaire Marie-Victorin. Malgré le fait qu’elle enseignait déja depuis 15 ans, elle
en était & sa premiére année en alphabétisation & des immigrants adultes allophones. Avant,
de 1991 a 1995, elle était enseignante de frangais langue seconde au primaire et au
secondaire. Puis, de 1996 a 2006, elle a enseigné le frangais langue seconde auprés d’adultes.
Elle n’avait jamais travaillé dans des organismes communautaires, mais plutdt au Ministére
de I’Immigration et des Communautés culturelles (MICC) et dans les commissions scolaires,
ou elle a travaillé plus de 11 ans. Sa langue maternelle et la langue qu’elle utilisait au travail

était le frangais, et elle connaissait également I’anglais.

Nous ne possédons pas beaucoup plus d’informations sur le groupe d’étudiants de
Carole que sur celui de Bernard. Lors de nos deux présences en classe, tous les 12 étudiants
du groupe étaient présents. La trés grande majorité provenait de 1’Afghanistan, soit neuf
personnes, deux hommes et sept femmes. Il y avait également trois autres femmes, une
Laotienne et deux Chinoises. Tous étaient 4gés entre 30 et 60 ans. Nous n’avons aucune

information sur la date d’arrivée de ces immigrants au Canada. Par contre, nous savons que 8
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étudiants, seulement afghans, n’avaient, au commencement du cours, aucune année de
scolarité a leur actif. Ils ont di partir de zéro et méme apprendre a tenir un crayon.

L’enseignante comptait sur les autres qui étaient plus avancés pour I’aider un peu.

Le cours de la Commission scolaire Marie-Victorin dure une année scolaire
compléte, soit de septembre & juin. Les étudiants que nous avons c6toyés étaient donc en
classe depuis plusieurs mois déja. Ce qui était particulier pour ce groupe était que deux
enseignantes se le partageaient, alternant ’enseignement le matin et 1’aprés-midi. Tout
comme les deux autres participants précédents, Carole ne disposait pas d’un programme ni de
matériel déja préparé. Elle et sa colleégue décidaient en début d’année des thémes et des
notions grammaticales a aborder. Elle choisissait aussi elle-méme le matériel a utiliser et les

exercices a faire faire. Elle utilisait parfois des vidéos.

3.1.4 Denise

Denise était une femme dans la trentaine. Quand nous avons fait les observations
dans sa classe, elle travaillait 4 la CSDM depuis 4 peine deux mois. Il s’agissait de sa
premiére expérience avec des immigrants allophones analphabétes. Au cours de sa carriére
s’échelonnant sur 10 ans, elle a plutdt enseigné le frangais langue seconde aux adultes, de
2001 a 2006, de méme que le frangais langue maternelle, au cégep (de 1996 a 1999, 2001 et
2003) et au secondaire (2002). Elle a également travaillé dans des écoles privées en 2002
seulement. Sa langue maternelle, de méme que celle pour le travail, comme pour les autres

participants, est le frangais. Mais elle parle également anglais et espagnol.

De nouveau, nous possédons peu d’informations sur le groupe d’étudiants confié a
Denise puisqu’il nous a été impossible d’obtenir la liste des étudiants avec tous les détails.
Toutefois, nous pouvons dire que le groupe en était un de niveau Alpha 3 et qu’il était trés
hétérogéne. En effet, les pays d’origine des étudiants étaient trés variés : Algérie (3), Barbade
(1), Burundi (1), Chili (1), Chine (1), El Salvador (1), Ghana (2), Gréce (1), Guatemala (1),
Laos (1), Maroc (1), Pérou (1), République Dominicaine (1), Saint-Vincent (1), Syrie (1) et
Turquie (1). L’4ge des étudiants variait entre 20 et 60 ans. Pour ce qui est de leur scolarité,

elle était entre trois et 14 ans. Cette grande variation peut s’expliquer par ce que Bernard,
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travaillant lui aussi a la CSDM, nous a mentionné, a savoir la différence entre la graphie du
frangais et celle de la langue maternelle de certains étudiants. En effet, certains étudiants
doivent suivre des cours d’alphabétisation non pas parce qu’ils sont complétement
analphabétes dans leur langue, mais parce que ’alphabet de celle-ci est trés différent de celui

du frangais et que cela leur rend les choses plus compliquées.

Tout comme Bernard, Denise n’avait & sa disposition ni programme a suivre pour la
préparation de ses cours, ni manuel. Elle préparait elle-méme ses exercices et m’a confié
tenter le plus possible de ne pas se limiter & des exercices photocopiés de livres : elle préférait

créer elle-méme les activités.

3.2 Instruments de collecte de données

Le premier instrument que nous avons utilis€é pour faire la sélection de nos
participants est un questionnaire démographique adapté a nos participants (voir Appendice
B). Au départ, nous avions prévu ce questionnaire pour faire un tri parmi les enseignants et
ne choisir que ceux qui répondaient a nos critéres, mais, comme nous I’avons indiqué
précédemment, cela a été inutile puisque seulement quatre enseignants ont manifesté leur
intérét pour participer a cette recherche. La premiére section comprenait des questions nous
permettant de recueillir des renseignements généraux sur le participant : nom et prénom,
adresse compléte, numéro de téléphone, adresse de courriel et lieu d’enseignement. La
deuxiéme section contenait des questions sur I’age et le sexe du participant, de méme que sur
les langues parlées : la langue maternelle, les autres langues comprises et parlées, la langue
d’enseignement, les langues parlées en dehors des cours sur le lieu d’enseignement et les
langues parlées & la maison. Dans la troisiéme partie, nous avons posé des questions plus
pointues sur ’expérience d’enseignement dans les domaines suivants: frangais langue
seconde (primaire/secondaire), frangais langue seconde aux adultes, alphabétisation aux
adultes, alphabétisation en frangais langue seconde d’adultes immigrants allophones et autre
type d’enseignement. Cette section comportait également des questions sur le nombre total
d’années d’enseignement, la date d’obtention et le type de brevet de méme que le ou les lieux
d’enseignement du participant au cours de sa carriére: organismes communautaires,

Ministére de I’lmmigration et des Communautés culturelles (MICC), commissions scolaires,
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cégeps, universités, écoles privées, autres. Finalement, la derniére partie nous a permis de

savoir combien d’années le participant a enseigné a chaque endroit.

Pour nos observations en classe, comme complément des enregistrements que nous
avons faits et dont il sera question ci-dessous, nous avons utilisé un journal d’observation
(voir Appendice C) afin de noter tout ce qui était pertinent 4 notre étude. Nous nous sommes
inspirée de la grille d’observation utilisée par Carullo (1999). En haut, nous avons laissé un
espace pour pouvoir inscrire le nom de 1’école oi nous faisions I’observation, le nom de
I’enseignant, la date, le nombre d’étudiants présents dans la classe, le numéro de
I’observation (la premiére ou la seconde) ainsi que le numéro de la page pour cette
observation. Puis, nous avons fait quatre colonnes. Les trois premiéres sont 1’heure de début
de chaque activité, le nom des activités et I’organisation de la classe. Toutefois, aprés la
premiére observation, nous nous sommes rendu compte que les deux derni€res catégories ne
nous étaient que trés peu utiles, puisque de toute fagon I’enregistrement audio nous permettait
de connaitre les activités en cours et 1’organisation de la classe sans avoir besoin de les noter.
Nous avons donc laissé le journal tel quel, mais sans plus utiliser la deuxié¢me et la troisiéme
section. Finalement, la quatri¢me colonne a été dédiée a tout ce qui se passait en classe. Il
s’agissait en fait d’une colonne vide dans laquelle nous écrivions tous les gestes de
I’enseignant, les outils utilisés, les réactions des apprenants, etc., en plus d’inscrire, pour
chaque entrée, & combien de minutes du début de I’enregistrement elle avait eu lieu. Cela
nous a permis de nous retrouver plus facilement au moment de la transcription.
Effectivement, comme nous |’avons mentionné, au cours de |’observation, nous avons

enregistré tout ce qui se passait.

Pour la troisiéme étape de notre cueillette de données, nous avions tout d’abord pensé
a faire une entrevue individuelle avec chaque enseignant pour aller plus en profondeur avec
eux et étre plus en mesure de comprendre pourquoi les enseignants utilisent une stratégie
plut6t qu’une autre, dans une situation donnée (Boutin, 1997). Toutefois, peu avant le début
de notre cueillette de données, nous avons eu la chance de découvrir une autre méthode
d’entrevue : I’analyse de construits. Pour ce faire, nous avons eu besoin d’une feuille de

papier pour inscrire notre question, de petits cartons sur lesquels les participants ont pu écrire
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eux-mémes leurs stratégies, de crayons, d’une enregistreuse et d’une caméra numeérique pour

prendre une photo du construit a la fin,

L’analyse de construits a été développée par Jacques M. Chevalier de 1’Université
Carleton d’Ottawa d’aprés le Personal Construct Psychology de George Kelly (Chevalier,
2004). Nous avons favorisé cette méthode plutdt qu’une méthode plus traditionnelle
d’entrevue puisqu’elle nous permettait d’éviter le plus possible les biais que comportent les
entrevues traditionnelles. En effet, I’analyse de construits ne part pas de questions toutes
faites, mais cherche plutdt a faire parler le participant et a lui faire trouver par lui-méme les
éléments qui composeront la grille finale du construit. Cette grille se compose des €éléments
suivants : un domaine (en ce qui nous concerne, les stratégies d’enseignement), des éléments
(les différentes actions, gestes, outils, etc., utilisés en classe et rapportés par nos participants),
des critéres ou construits (des choses qui rapprochent ou différencient les différents éléments,
par exemple le fait qu’ils soient efficaces ou non ou encore utilisés fréquemment ou non) et
finalement les relations : il s’agit d’évaluer chaque élément par rapport aux construits selon
une I’échelle de Likert allant de 1 & 5 (Chevalier, 2004). Nous expliquerons plus bas, dans les
sections « Déroulement de la collecte de données » et « Analyse des données », comment

nous avons procédé pour faire les analyses de construit et pour les analyser.

Mentionnons toutefois que les grilles obtenues grice a I’analyse de construits, les
RepGrid, permettent aux participants et aux chercheurs de se représenter de fagon concréte un
aspect de la réalité, et ce, en partant de similitudes et de différences entre les faits. C’est en
effet 4 cela que servent les construits puisqu’ils consistent en des paires polarisées, par
exemples rarement et souvent : toute facon d’interpréter la réalité trouve son contraire. Les
RepGrid présentent donc la réalité des participants, celle qu’ils vivent quotidiennement,
puisque ce sont eux qui construisent le sens, qui choisissent les construits et les éléments qui
formeront leur grille. De cette fagon, en comprenant mieux la réalité, les participants et les
chercheurs peuvent mieux agir sur elle. L’analyse de construits peut se faire avec un seul

participant ou avec un groupe de participants.
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En ce qui concerne 1’observation en classe nous a permis de trouver des réponses a
notre premiére question de recherche portant sur les stratégies privilégiées par nos
participants afin de favoriser I’apprentissage du francais. Mais ce n’est que grace a 1’analyse
de construits avec les participants que nous avons répondu & nos deuxiéme et troisiéme
questions et que nous avons ét€ en mesure de comprendre les motivations derriere

1’utilisation des stratégies d’enseignement.

En ce qui concerne la validation de nos instruments, elle a été faite par notre

directrice de mémoire.

3.3 Déroulement de la collecte de données

Dans le cadre de notre recherche, nous avons opté pour un mode de cueillette de
données qui nous permettait une triangulation de celles-ci, soit les observations en classe, les
données quantitative des analyses de construits et les données qualitatives de ces mémes
analyses de construits. Comme le mentionnent de nombreux auteurs, cette fagon de faire est
trés efficace en recherche qualitative, surtout lorsqu’il s’agit d’un domaine qui a fait 1’objet
de peu d’études, comme le ndtre (De Ketele et Roegiers, 1996; Huberman et Miles, 1991;
Pambianchi, 2003; Van der Maren, 1995).

Notre collecte de données s’est déroulée en quatre temps. D’abord, pour sélectionner
les enseignants qui ont participé & notre étude, nous avons cherché dans Internet les
coordonnées de tous les organismes communautaires de Montréal qui offraient des cours
d’alphabétisation. Nous avons commencé cette recherche en novembre 2005. Nous avons
contacté chacun des organismes pour demander si certains de ces cours étaient destinés
spécifiquement aux immigrants allophones analphabétes. Lorsque c’était le cas, nous avons
demandé s’il était possible de contacter les enseignants pour leur proposer de participer &
notre projet de recherche. La plupart du temps, nous avons dil envoyer notre description du
projet par Internet afin qu’une personne responsable du centre la remette aux enseignants.
Malheureusement, cette fagon de faire ne nous a permis de trouver qu’un seul participant.
Nous avons alors, vers le mois de janvier 2006, élargi notre champ de recherche a la

Commission scolaire de Montréal en utilisant toujours la méme méthode de recherche. De
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cette fagon, un autre participant a manifesté son intérét. Par la suite, en février 2006, notre
directrice de recherche a envoyé des courriels & quelques personnes qu’elle connaissait afin

de nous aider, ce qui a porté fruit : nous avons finalement trouvé deux autres enseignants.

Avant de nous rendre en classe pour nos sessions d’observation, nous avons voulu
rencontrer individuellement les enseignants. Certains avaient déja rempli par Internet notre
formulaire démographique, d’autres préféraient le faire & la main lors de cette rencontre.
Durant I’entretien, d’une demi-heure ou moins chaque fois, nous avons recueilli des
informations sur le lieu d’enseignement du participant, son groupe d’étudiants, le matériel
didactique utilisé, etc. C’est pendant cette rencontre que nous avons fixé un premier rendez-

vous pour I’observation en classe. Nous n’avons pas enregistré cet entretien.

La troisiéme étape de notre cueillette de données est celle de 1’observation en classe
proprement dite. Pambianchi (2003), dans sa thése de doctorat, soutient que I’observation
directe est un mode de cueillette de données incontournable lorsqu’il s’agit de comprendre
comment un enseignement se donne en salle de classe. C’est ce que nous avons fait. Nous
désirions toutefois rester neutre durant cette observation, c’est pourquoi nous sommes
devenue observatrice non participante des enseignants et de leurs stratégies (Jaccoud et
Mayer, 1997). En plus des enregistrements, nous avons pris des notes pour avoir le plus de
données possible, comme 1’indique Van der Maren (1995), qui est d’avis que la prise de notes
est essentielle, méme avec des enregistrements. Comme nous 1’avons indiqué plus haut lors
de la description de notre grille pour la prise de notes, nous avons noté tous les changements
d’activités, ’heure & laquelle ils avaient lieu (ou a combien de minutes du début de
I’enregistrement ils avaient lieu puisque notre enregistreuse nous le permettait) ainsi que tous
les gestes des participants. Notre attention s’est concentrée surtout sur les enseignants, objets

de notre étude, mais également sur les réactions des étudiants.

Dans les prochaines lignes, nous indiquerons le temps passé en classe pour chaque
observation de méme que les dates de nos présences en classe. Pour André, la premiére
observation a eu lieu le 15 février 2006 et a duré 86 minutes alors que la deuxiéme a eu lieu

le 22 février 2006 et a duré 139 minutes. Nous sommes allée dans la classe de Bernard le 8 et
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le 15 mars 2006, pour 87 minutes la premiére fois et 117 la seconde. Pour ce qui est de
Carole, les présences en classe ont eu lieu les 13 et 28 mars 2006. La premiére fois, nous
avons observé la classe durant 117 minutes et la deuxiéme, pendant 81 minutes. Finalement,
nous sommes restée 177 minutes la premiére fois, soit le 6 avril 2006, dans la classe de

Denise, et 59 minutes pour la seconde observation, le 7 avril 2006.

Tableau 3.1 Temps d’observation en classe

Participants Temps 1°° observation (en Temps 2° observation (en
minutes) minutes)
André 86 139
Bernard 87 117
Carole 117 81
Denise 177 59

Aprés avoir observé deux fois I’enseignement des participants, nous avons pris
rendez-vous avec eux pour les analyses de construit. Ces rencontres ont eu lieu, dans la
majeure partie des cas, le jour de la seconde observation. Voici les dates pour chacun des
enseignants : le 23 février 2006 pour André, le 15 mars 2006 pour Bernard, le 28 mars 2006
pour Carole et le 7 avril 2006 pour Denise. Pour ce qui est du déroulement proprement dit de
’analyse de construits, nous avons tout d’abord lu la question de départ avec les participants :
« Quelles sont les actions (gestes, paroles, outils, etc.) que vous posez dans le but d’aider vos
étudiants, de favoriser leur apprentissage (mais pas les activités)? » Puis nous leur avons
laissé quelques minutes pour écrire leurs réponses sur de petits cartons. Ces réponses sont
devenues les éléments du construit des participants (Chevalier, 2004). Nous avons par la suite
procédé a I’entrevue proprement dite : nous avons d’abord donné les deux mémes construits 3
chacun des participants, comme le suggére Chevalier (2004), soit ’efficacité et la fréquence
de leurs stratégies d’enseignement. Ces construits nous ont permis de répondre & nos
questions de recherche. Les participants ont donné leur appréciation de chacune de leurs

actions sur une échelle allant de 1 & 5, 1’échelle de Likert. Lorsqu’ils ne le faisaient pas, nous
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leur demandions de justifier leurs choix. Aprés ces deux critéres, nous avons demandé aux
enseignants de trouver eux-mémes cinq ou six autres critéres. De cette fagon, nous avons
évité de mettre des mots dans leur bouche. Nous avons isolé au hasard deux ou trois éléments
et nous avons demandé de dire ce qui les différenciait ou ce qui les rapprochait. Finalement,
quand les critéres ont été trouvés, nous avons demandé encore une fois aux participants de
juger leurs actions a partir de ces critéres selon une échelle de 1 4 5. Ainsi, les participants
ont pu eux-mémes analyser les liens qui existaient entre leurs choix. Cette fagon de faire
permet de recueillir des données a la fois qualitatives (les discussions) et quantitatives (les

analyses statistiques).

3.4 Analyse des données

Pour la premiére partie de notre analyse, nous avons utilisé le logiciel Rep IV
RepGrid, disponible sur Internet, sur le site de Jacques Chevalier (2004). Gréce a ce logiciel,
il nous a suffi d’entrer les données de nos analyses de construit, & savoir les €léments, les
construits ainsi que le chiffre correspondant a chacun d’eux. Nous avons ainsi obtenu
I’analyse des grilles de chaque enseignant, analyses que nous présenterons dans la section
« Résultats ». De plus, dans la section « Interprétation des résultats », nous regarderons de
plus prés les construits mentionnés par les participants, et nous ferons ainsi ressortir leur

conception et leur définition d’une stratégie d’enseignement.

Par la suite, nous avons transcrit les observations en classe et les entrevues avec les
participants en prévision de I’analyse. Durant cette étape, nous avons cherché a reproduire le
plus fidélement possible les paroles des participants et de leurs étudiants, comme le suggére
Boutin (1997). Malheureusement, les paroles des étudiants étaient souvent incompréhensibles
parce que plusieurs d’entre eux ne parlaient pas fort. Toutefois, ce probléme ne s’est pas posé
avec les enseignants : ils sont en effet habitués de parler fort pour étre compris de tous. Lors
de la retranscription, nous avons créé des fichiers séparés pour chaque observation et chaque
entrevue en prenant soin d’indiquer la date de 1’enregistrement. Nous avons aussi inclus entre
parenthéses les gestes des enseignants, les rires, ’'usage de matériel particulier, bref, tout ce
qui était pertinent pour comprendre le déroulement de la classe. Lorsque des paroles étaient

incompréhensibles, nous avons utilisé ce symbole : [...]. De la méme fagon, pour indiquer
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une hésitation ou un silence, nous avons choisi respectivement ces deux autres symboles : ...
et (...). Lorsque I’enseignant ou un étudiant insistaient sur une lettre ou une syllabe, nous les
avons mises en gras et parfois aussi en majuscules, selon I’intensité de l’insistance.
Finalement, pour indiquer les tours de parole, nous avons écrit en toutes lettres les noms
correspondant aux participants lorsque c’était les enseignants qui parlaient et nous avons €crit
« Etudiant » lorsqu’un étudiant parlait et « Etudiants » lorsque plusieurs étudiants parlaient

en méme temps.

Une fois les transcriptions terminées, nous avons utilisé le logiciel Atlas.ti pour les
analyser. Il s’agit d’'un programme créé pour analyser des données qualitatives textuelles,
sonores ou visuelles. Notre choix s’est porté sur ce logiciel parce qu’il permet de coder, de
sélectionner, de comparer et de noter les €léments des textes de fagon a faciliter I’analyse. 1
permet aussi de hiérarchiser les éléments, et c’est justement ce que nous avions besoin de
faire pour créer notre classification des stratégies d’enseignement (http://www.atlas.ti.de).
Nous n’avons créé dans Atlas.ti qu’un seul fichier contenant toutes les transcriptions de fagon
4 nous permettre de pouvoir les comparer entre elles. Notre objectif était de coder toutes les
stratégies d’enseignement utilisées par les enseignants afin de faire ressortir les
caractéristiques communes aux enseignants. Pour choisir nos codes, nous nous sommes basée
sur ce que nous ont dit les participants lors de 1’analyse de construits : chaque élément qu’ils
ont mentionné est devenu un code. En outre, 1’analyse approfondie des propos de nos
participants, surtout durant I’observation en classe, nous a permis de faire émerger d’autres
codes, donc d’autres stratégies d’enseignement, qu’ils utilisent mais qu’ils ont peut-étre
oublié de mentionner durant I’entrevue. Nous avons analysé de deux a trois fois chaque

transcription pour étre certaine de n’avoir rien oublié.

Nous avons également demandé & une collégue de valider notre analyse. Nous lui
avons bien expliqué chacun de nos codes et nous lui avons demandé d’analyser un
échantillon significatif de texte. La comparaison entre les deux analyses a révélé qu’un peu

plus de neuf codes sur dix étaient les mémes, soit 91% d’entre eux.
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Dans la section suivante, celle portant sur les résultats, nous définirons a I’aide
d’exemples tous les codes, donc les stratégies, que nous avons utilisés pendant I’analyse avec
Atlas.ti en commengant par ceux que les participants eux-mémes ont mentionnés en entrevue,
¢’est-a-dire leurs éléments et leurs construits. Par la suite, & ’aide de tableaux, nous

indiquerons combien de fois chacune des stratégies a été utilisée par les participants.

Durant la derniére étape de notre analyse nous avons procédé a une triangulation
entre nos données pour savoir si ce que les enseignants font et ce qu’ils disent qu’ils font
lorsque interrogés sur leur enseignement concordait. Lorsque ce n’était pas le cas, nous avons
cherché & comprendre pourquoi grice a nos corpus de transcription. Nous voulions également
mettre en lumiére les raisons expliquant pourquoi une stratégie était beaucoup plus utilisée
que les autres, ou encore pourquoi un participant était le seul a utiliser ou & ne pas utiliser
telle ou telle stratégie. Ces explications se trouvent dans la section « Interprétation des

résultats ».

Finalement, toujours dans la section « Interprétation des résultats », & la lumiére des
stratégies mentionnées par les participants, de celles qu’a fait ressortir I’analyse et des
classifications déja existantes, comme celle de Collins, Stead et Woolfrey (2004) ainsi que
celle de Germain et Netten (2004), nous avons pu construire notre classification des stratégies
d’enseignement pour [’alphabétisation en frangais des immigrants allophones adultes.
Lorsqu’une stratégie pouvait s’insérer dans plus d’une catégorie, nous nous sommes basée
sur ce qu’en a dit I’enseignant pour la classer, lorsque c’était possible (Hird et al. 2000).
Sinon, nous ’avons insérée dans toutes les catégories auxquelles elle pouvait appartenir. Ce

cas de figure s’est toutefois rarement présenté.

Avant de passer a la prochaine section, nous donnerons la définition de stratégie

d’enseignement qui nous a guidée lors de notre analyse.

3.5 Notre définition de stratégie d’enseignement
Pour notre définition de ce qu’est une stratégie d’enseignement, nous nous sommes
basée sur celles de Germain et Netten (2004), de Hird et ses collaborateurs (2000) et de
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Tardif (1992). Nous avons également pris en considération les classifications déja existantes
de ces stratégies de méme que les propos de nos participants. Comme nous 1’avons
mentionné dans la section sur les stratégies d’enseignement, pour Germain et Netten (2004),
une stratégie est une intervention ponctuelle de I’enseignant en classe dont le but est de
faciliter I’apprentissage. Nous trouvons cette définition trop exclusive justement parce qu’elle
exclut toutes les actions posées par les enseignants hors de la classe. Pour nous, au contraire
de la définition de Germain et Netten (2004), une stratégie peut aussi bien avoir lieu en classe
que hors de la classe. C’est le cas, par exemple, du fait de préparer a la maison du matériel
adapté au niveau des étudiants ou de donner un soutien linguistique aprés la classe, comme

nous I’a mentionné Carole.

A la lumiére des classifications de stratégies d’enseignement de différents auteurs et
de nos propres résultats, nous avons également pris en compte la définition de Tardif (1992),
pour qui une stratégie d’enseignement est une séquence d’actions. En effet, pour reprendre le
méme exemple, préparer du matériel adapté n’implique pas seulement une action ponctuelle,
mais beaucoup de réflexion, de lecture, etc. C’est pourquoi nous donnons la définition
suivante de D’expression « stratégie d’enseignement » : « action ou suite d’actions dans
laquelle s’engage un enseignant, qui a pour but de faciliter I’apprentissage des étudiants et

qui peut avoir lieu en classe comme a I’extérieur de la classe. »



CHAPITRE 4

RESULTATS

Nous présenterons, dans le chapitre 4, les principaux résultats de
notre analyse. Nous donnerons d’abord, pour chaque participant,
les résultats obtenus respectivement avec les logiciels RepGrid et
Atlas.ti. Puis, & la fin du chapitre nous ferons ressortir quelques
résultats communs 2 tous les participants.

Dans cette section, nous présenterons, mais sans interpréter d’aucune fagon, nos
résultats. D’abord, ceux obtenus a 1’aide du logiciel RepGrid quand nous avons analysé les
analyses de construits. Nous expliquerons dans un premier temps les éléments et les
construits de chaque participant avant d’aborder I’analyse factorielle comme telle avec le
logiciel RepGrid. L’analyse factorielle nous permettra par la suite de mieux interpréter, pour

chaque participant, les éléments, les construits de méme que les relations entre eux.

Par la suite, nous décrirons les codes utilisés pour I’analyse, a 1’aide d’4tlas.ti, des
entrevues faites avec les participants. Nous désirons préciser ici que codes et stratégies

d’enseignement seront utilisés comme des synonymes puisque les codes que 1’analyse a fait
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ressortir sont justement les stratégies d’enseignement utilisées par les enseignants. Pour
chacun de ces codes, nous donnerons une bréve définition de méme que deux ou trois
exemples afin de bien les illustrer. Aprés la présentation des stratégies d’enseignement, nous
indiquerons combien de fois elles ont ét€ mentionnées par les participants durant I’entrevue

ou encore utilisées pendant les cours.

4.1 Résultats obtenus avec RepGrid

Comme nous I’avons déja mentionné, nous avons d’abord analysé les entrevues a
’aide du logiciel RepGrid. Nous présenterons ici les résultats de cette analyse sous forme de
statistiques descriptives. Pour ce faire, nous diviserons la section en quatre parties, une pour
chaque participant, en prenant bien soin de décrire leurs éléments et leurs construits avant
d’aborder les statistiques. Mentionnons que des similitudes de 80% et plus entre des éléments
ou des construits sont considérées comme élevées. Nous tenons a ajouter, avant de
commencer, que les éléments dont font mention les enseignants regroupent parfois plusieurs
stratégies d’enseignement. Nous avons en effet dii faire une premiére classification des
stratégies pendant I’analyse de construits. En effet, pour les analyses de construits, nous
devons nous en tenir 4 un maximum de 10-12 éléments. Pour arriver 4 ce nombre lorsque les
patticipants avaient mentionné trop d’éléments, nous leur avons donc demandé de regrouper
ensemble tous les éléments, donc les stratégies, qui présentaient des similitudes. Ainsi, ce
sont les participants eux-mémes qui ont fait le recoupement. Cela nous aidera, tout comme
les classifications déja existantes (Collins, Stead et Woolfrey (2004); Germain et Netten,
2004), dans notre interprétation, quand viendra le temps de créer notre classification des

stratégies d’enseignement puisque nous avons déja un début de classification.

Nous désirons mentionner de nouveau que, outre les construits trouvés par les
participants eux-mémes, nous avons utilisé des variables indépendantes, soit les paires plus
efficace | moins efficace et plus fréquent | moins fréquent pour chaque participant. Cela nous
permettra d’avoir des variables de comparaison et de répondre a nos questions de recherche.
D’autre part, rappelons que les éléments représentent les stratégies que les enseignants disent

faire en classe, et que les construits en donnent les caractéristiques.
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4.1.1 André
Nous parlerons ici des éléments qui composent I’analyse de construits d’André, de
méme que des construits eux-mémes et, finalement, nous présenterons 1’analyse factorielle

correspondant & ce qu’il nous a dit.

4.1.1.1 Eléments

André a fait mention de six éléments durant 1’entrevue, soit la lecture, la phonétique,
la pratique orale, le fait de garder Il'intérét, le vocabulaire et le fait de faciliter
Dapprentissage (voir figure 4.1). Avant de les expliquer en donnant pour chacun des
exemples, nous tenons a dire qu’ André avait €crit un trés grand nombre d’éléments qu’il a dd
par la suite réunir en catégories plus larges. Nous mentionnerons donc ici pour chacune des
six grandes catégories ce qui la compose. Lors de notre analyse avec le logiciel Atlas.ti, dont
nous parlerons dans la prochaine section, nous avons choisi de séparer tous ces éléments pour

en faire des codes distincts et moins généraux. Nous les décrirons chacun en détail.

Pour André, I’élément lecture renvoie au fait de demander aux étudiants de lire
quelque chose, tant de fagon individuelle qu’en groupe. Pendant nos observations en classe,

nous avons aussi été témoin de cette stratégie, comme en fait foi cet extrait :

André : On revient a4 la page de tantdt, et on fait la lecture. Tant6t, c’est moi qui ai
fait la lecture, maintenant c’est vous qui lisez. La secrétaire, page 89. La secrétaire,
page 89.

De méme, durant I’entrevue, ce participant nous a expliqué que, par exemple, il

faisait souvent faire des sketchs a ses étudiants :

André : Oui, il y a les sketchs, on peut tout simplement les lire pis les envoyer a
’avant pour jouer.

Mentionnons avant de passer au prochain élément que les textes lus sont variés : ils
peuvent étre les consignes ou les textes contenus dans le manuel utilisé par ’enseignant, des

romans ou des journaux.
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Le deuxiéme élément, la phonétique, renvoie a toutes les stratégies visant a faire
maitriser la phonétique du frangais par les éléves. André fait d’ailleurs un enseignement

explicite de 1’alphabet phonétique international (APT) en classe :

André : Hier, nous avons travaillé les voyelles nasales. Vous voyez cette phrase-la
elle est pleine de voyelles nasales. Il a ren-con-tré de nouveaux cli-ents (détache bien
toutes les syllabes). Trois voyelles nasales, c’est difficile pour vous. Il a rencontré un
nouveau client.

Pendant I’entrevue, André nous a de plus avoué étre le seul dans son école a

enseigner de cette fagon I’ APL

La pratique orale, troisiéme élément mentionné par André, renferme les stratégies
qui ont pour but de faire pratiquer la langue, mais sans passer par la phonétique, ni d’autres
disciplines linguistiques : utiliser un magnétophone, jouer des sketchs, chanter et demander
de faire de la « lecture musicale ». Voici deux exemples de ces stratégies tirés du corpus

d’André ;

André : Chapitre 2. La situation 4 que nous allons essayer de jouer. Avec un peu
d’imagination (s’adressant a4 moi) : je suis partisan du théatre sans décor! (Prend un
bureau et le place au devant de la classe avec une chaise.) C’est parfait, ¢a. Bon,
imaginez qu’ici (montre le bureau) il y a un plat avec des bonbons et des giteaux. Par
I’imagination, ok.

André : Décidément, cette phrase-13, elle est difficile. Vous allez reprendre avec moi
ensemble : Il a rencontré. ..

Etudiants : Il a rencontré. ..

André : ...un nouveau client.

Etudiants : ...un nouveau client.

André : 1] a rencontré un nouveau client.

Etudiants : Il a rencontré un nouveau client.

Le premier exemple, tiré de la deuxiéme observation, nous montre comment se
passent les sketchs tandis que le deuxiéme illustre la lecture musicale, pendant laquelle

I’enseignant demande aux étudiants de lire tous ensemble un passage de texte.



89

André a mentionné le fait de garder I’intérét comme quatrieéme stratégie. I s’agit en
fait de trouver des moyens pour maintenir 1’intérét des étudiants, comme dans ces exemples
ou il fait faire de la gymnastique aux étudiants et ot il explique qu’il est important de varier

les activités pour ne pas rendre monotone le temps passé en classe :

André : Bon parfait, parfait, parfait. Tout le monde debout! Tout le monde debout, on
fait un peu de gymnastique.

André : Et subdiviser ’enseignement en différentes disciplines, c’est a la fois ’intérét
mais une fagon d’apprendre aussi.

André peut aussi, pour garder 1’intérét, demander aux étudiants de travailler en

équipes, les envoyer au tableau pour écrire ou faire des jeux.

L’enseignement du vocabulaire est le cinquiéme élément mentionné par le premier

participant : sous cette catégorie se retrouvent des stratégies comme épeler des mots :

André : Argot, g-o-t. Vous entendez o, mais vous devez écrire g-o-t. Oscar, tu saisis
de quoi il s’agit? Je dis argot, on écrit ot.

Ou encore utiliser le tableau pour écrire des listes de mots & apprendre :

Karine : Alors, utiliser le tableau pour apprendre le vocabulaire.

André : C’est probablement les mises & jour, ¢a, parce que en arriére je I’utilisais
pour les antonymes et les synonymes et pour compléter leur liste qu’ils ont déja
commencée. Pcq au début, je donnais ces notions-14 et au fur et & mesure qu’on va
lire on va en trouver d’autres.

Voici un dernier exemple :

André : Est-ce que tout le monde comprend ¢a? La valentine, c’est I’amoureuse.

Nous avons voulu illustrer ici le fait que I’enseignement du vocabulaire peut aussi

tout simplement se faire en expliquant de fagon ponctuelle un mot inconnu.
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Le dernier élément mentionné par André est le fait d’utiliser des stratégies pour
faciliter [l'apprentissage des étudiants, c’est-3-dire qui ont pour but de faciliter
l'apprentissage, de donner une méthode d'apprentissage aux étudiants. En classe, nous avons
été témoin du fait que 1’enseignant fait faire de « petites interrogations », de petits examens,
tous les jours 3 ses étudiants. De méme, il essaie de leur faire prendre ’habitude d’utiliser
deux couleurs pour leurs notes, question de voir plus facilement ce qui est le plus important,

méme si, de son propre aveu, cela ne semble pas fonctionner :

Karine : Utilisation de la double couleur au tableau. Jaune et blanc.

André : Mais j’ai eu ben de la misére, il y en a trés peu qui le font dans leur cahier. Et
nous, en principe, on dit, comme c’est des adultes, il ne faut pas les traiter comme des
enfants, donc moi je leur ai dit, je leur ai dit pourquoi, s’ils ne le font pas, c’est leur
probléme.

Toujours pour faciliter leur apprentissage, André essaie aussi d’inculquer une

méthode de travail & ses étudiants, soit I’usage de fiches dans un cartable :

André : Allez dans votre secteur des chants, nous allons prendre un chant. (Les
étudiants cherchent dans leur cartable pour trouver la feuille.) Les chants, c’est dans
le premier secteur de votre classeur, n’est-ce pas? Alors, nous allons prendre le chant
théme.

Etudiant : Ou est la lexicologie?

André : Lexicologie, attendez (cherche 1’ordre dans son cartable), c’est le 5° dans
votre classeur.

André nous a dit qu’il s’agit de I’apprentissage en général, mais il nous a aussi
précisé qu’il met beaucoup I’accent sur ’apprentissage de 1’écrit. Ainsi, pour 1’analyse avec
Atlas.ti, nous avons donc utilisé deux codes différents : favoriser I'apprentissage et favoriser

l’apprentissage de l’écrit.

4,1.1.2 Construits

Nous passons maintenant & la description des construits du premier participant, qui
sont également les caractéristiques des stratégies d’enseignement selon cet enseignant. Il
s’agit de stratégies qui sont plus ou moins du cété de !’enseignant, qui portent plus ou moins

sur ’aspect oral du frangais, qui favorisent ou non /‘apport de connaissances, qui permettent



91

plus ou moins de saisir le sens d’un texte et qui favorisent ou non une forme ludique

d’apprentissage (voir figure 4.1).

André décrit le premier construit comme ceci : il s’agit d’une part des strarégies qui
se situent du coté de I’enseignant et, d’autre part, de celles qui se situent moins du coté de
U’enseignant, c’est-a-dire qu’elles impliquent aussi les étudiants. Plus concrétement, les
stratégies du cdté de I’enseignant sont des stratégies qui renvoient & « I’axe de I’enseignant,
c’est ’approche pédagogique en tant que telle », comme nous I’explique André pendant
I’entrevue, par exemple garder I’intérét des étudiants et faciliter leur apprentissage. A

I’inverse, la phonétique se situe moins uniquement du c6té de 1’enseignant, selon André.

Le deuxiéme construit d’André est la paire « plus oral », « moins oral». Une
stratégie d’enseignement trés orale met 1°accent sur I’aspect oral de la langue, sur la parole.
C’est le cas de la lecture, bien siir, mais aussi de la phonétique. Parmi les stratégies situées

plus prés de I’axe opposé, nommons le fait de faciliter I’apprentissage.

Le troisiéme construit renvoie a des stratégies d’enseignement qui permettent
d’apporter beaucoup de connaissances et a celles qui n’apportent pas beaucoup de

connaissances. Voici comment André décrit la connaissance :

André : Moi, quand je dis connaissance, je pense & connaissance encyclopédique, un
savoir pour un savoir. De quoi qui est de I’ordre de la mémoire, je garde des choses.

Il peut donc s’agir, par exemple, de l’apprentissage du vocabulaire ou de la
phonétique. Alors que la lecture et la pratique orale seraient plut6t du c6té des stratégies qui

apportent peu de connaissances.

Le quatridme construit, saisir le sens d’un texte renvoie & des stratégies
d’enseignement qui permettent de faire saisir le sens en continuité ou qui ne permettent pas
de faire saisir le sens en continuité. C’est le cas notamment quand I’enseignant fait lire un

texte et pose des questions sur ce texte, ou encore quand il enseigne le vocabulaire :
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A : On peut dire que le vocabulaire aide & mieux saisir le sens d’un texte. Aide &
mieux lire, si le mot est connu, 1’éléve peut... déja méme s’il n’est pas capable,
quand il connait le mot, il va le prononcer correctement sans faire un effort de lire un
1, unc, un...

A I’opposé, selon André, nous pouvons dire que la phonétique, de méme que le fait
de garder I’intérét et de faciliter ’apprentissage ne sont pas les stratégies les plus adaptées

pour faire saisir le sens d’un texte.

Finalement, le dernier construit caractérise les stratégies d’enseignement qui
permettent une forme ludique d’apprentissage et celles pour lesquelles ce n’est pas le cas.

Celles qui permettent une forme ludique d’apprentissage sont celles que privilégie André :

André : Ils aiment tellement jouer les sketchs que méme je me suis dis que I’an
prochain... je trouve qu’ils apprennent plus 1& que I’enseignement grammatical, j’ai
presque abandonné la grammaire comme enseignement plus systématique parce
qu’on avait un programme.

Comme il en est question dans cet extrait de P’entrevue, il peut s’agir des stratégies
d’enseignement liées 4 la pratique orale ou de celles pour garder I’intérét des étudiants.
Toutefois, la lecture et le fait de faciliter I’apprentissage sont considérés comme trés peu

ludiques par André.
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4.1.1.3 Analyse factorielle
Figure 4.1 RepGrid d’ André
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Comme nous le voyons sur la figure 4.1, tirée de I’analyse avec RepGrid, en ce qui
concerne les éléments, écrits tout en bas, garder l'intérét et la pratique orale sont semblables
a environ 80%. Ce qui les différencie est le fait que la pratique orale est plus orale que garder
I'intérét et que ce dernier est plus du c6té du professeur. De la méme fagon, deux autres
éléments, la phonétique et la lecture, ont des caractéristiques semblables &
approximativement 75%. Ce qui les différencie le plus est que la lecture apporte plus de
connaissances que la phonétique, selon André, qu’elle permet de saisir le sens d’un texte

contrairement & la phonétique et qu’elle est une forme ludique d’apprentissage.

La méme analyse peut se faire pour les construits, situés de chaque c6té du tableau.
La paire plus fréquent et plus efficace présente un pourcentage d’environ 90% de similitude.
Seul I’élément faciliter I’apprentissage a un chiffre différent pour ces deux construits : selon
André, il est fréquent, mais peu efficace. Cette méme paire de construits partage avec
Poralité et le « coté du professeur » un taux de similitude autour de 80%. Encore une fois;

des différences sont notables pour I’élément faciliter 1’apprentissage et pour la phonétique.




94

Finalement, apporter des connaissances et saisir le sens d’un texte sont semblables a prés de
75%. 1ls divergent surtout pour le vocabulaire, et un peu pour la phonétique, la pratique orale

et le fait de garder I’intérét.

4.1.2 Bernard

Pour ce qui est de Bernard, nous procéderons de la méme fagon qu’avec André.
Nous parlerons donc des éléments mentionnés par Bernard durant I’analyse de construits, de
méme que de ses construits. Nous conclurons en présentant 1’analyse factorielle

correspondant & ce qu’il nous a dit.

4.1.2.1 Eléments
Tout comme André, Bernard a fait mention de six éléments, donc stratégies : le rire,
le mime, la parole, les images, la tasse et les explications dans la langue maternelle ou dans

une autre langue que le frangais (voir figure 4.2).

Comme nous 1’a mentionné Bernard durant I’entrevue, le rire ou ’'usage de I’humour

est son point fort, ce qu’il explique de cette fagon :

Bernard : Je pense que c’est un aspect de mon cours que les étudiants aiment
beaucoup parce que des fois les étudiants me disent dans votre cours on ne s’ennuie
pas. Puis moi, je dis, c’est ¢a qui compte. Mais c’est slir qu’on favorise
I’apprentissage aussi, mais apprendre le frangais, ¢a peut étre quelque chose de
tellement plate qu’on est aussi bien de rigoler. Parce qu’un cours de langues, ¢a peut
étre plate tu sais quand tu fais ca... alors si tu rigoles... Pas nécessairement avoir
toujours des contenus dréles, mais simplement de faire passer ¢a en riant.

Lors de notre passage en salle de classe pour I’observation, nous avons été témoin de

cet exemple ou Bernard montrait aux étudiants a donner des directions dans la rue :

Bernard : Ok, on recommence, allez, allez. Vous allez sur la rue Durocher, tout droit
Etudiant : [...] Jean-Talon

Bernard : Jusqu’a Jean-talon, ok

Etudiant : Vous tournez a droite

Bernard : Tournez a droite (Rire parce que 1’enseignant va trop loin avec ses doigts
sur le tableau en suivant la rue qu’il a dessinée.)
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Etudiant : Juste un peu

Etudiant : Jusque...

Bernard : Eh, je suis fatigué (il est rendu & la porte et continue d’avancer les doigts),
je suis rendu & Cote-des-Neiges (rires de tous).

Pendant les deux observations nous avons vu de nombreux autres exemples

d’utilisation de I’humour de la part du deuxiéme participant,

Le deuxiéme élément mentionné par Bernard est le mime. Selon lui, le mime et aussi

les gestes sont trés utiles lorsque vient le temps d’expliquer des choses difficiles ou abstraites

aux éléves, pour leur faire comprendre qu’ils viennent de commetire des erreurs ou tout

simplement pour illustrer ce qu’il dit. Nous avons assisté & de nombreuses utilisations du

mime pour faire comprendre & un étudiant qu’il s’est trompé :

Bernard : Mais par exemple, il y en a une aujourd’hui qui me dit : "Enseignant, je
suis un probléme." L3, je fais ouille! (fait le geste de se tenir I’oreille), comme ¢a, en
voulant dire aille! ¢a fait mal & mon oreille! Ou faire comme, quand il y en a un qui
fait une phrase tout croche, je vais faire comme : "Ok, regardez, ¢a c’est votre phrase
(fait le geste de se mettre croche).” Comme ¢a heeeeeee en voulant dire heille, c’est
tout croche.

Nous avons aussi plusieurs exemples du mime et des gestes en tant qu’illustration :
Bernard : A pied. Je cherche une personne qui vient & I’école & pied (montre son

pied).

Malheureusement, nous ne retrouvons pas d’